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A presente investigação-ação procura compreender, através de um estudo 
de caso único, e na senda do sociointeracionismo de Vigotsky e da 
prática da escrita socialmente finalizada, os processos mobilizados por 
alunos do 9º ano de escolaridade para produzir em colaboração uma 
narrativa em língua espanhola (ELE) com o recurso a uma wiki. A esse 
fim, foi concebido e implementado um projeto de investigação-ação em 
que se pretendeu analisar, por meio de metodologias e de instrumentos 
diversificados de recolha e de análise de dados, o desenvolvimento de 
competências de escrita em alunos de uma turma do 9º ano de 
escolaridade, organizados em pares ou grupos de três, através do tipo de 
operações e de modificações linguístico-textuais efetuadas pelo par 
objeto de análise, assim como através do tipo de interações estabelecido 
no interior do par para regular o processo de escrita nas suas vertentes de 
planificação, textualização e revisão de texto. A finalidade investigativa 
do presente estudo inclui assim o objetivo didático-pedagógico de 
fomentar o trabalho e o espírito colaborativos na escrita em ELE em 
contextos educacionais, procurando perceber, ao mesmo tempo, se a 
prática da escrita colaborativa em ambientes virtuais de aprendizagem, 
utilizando o potencial da wiki, contribui não só para melhorar as 
competências de escrita em língua estrangeira, mas se também promove 
o desenvolvimento de competências sociais, através do uso autónomo e 
interativo de uma wiki para realizar os processos complexos que 
envolvem a escrita. Foi ainda um dos objetivos deste estudo procurar 
compreender a relevância da função epistémica da escrita através do tipo 
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The aim of this action-research is to understand, through a single case 
study, and in the path of Vigotsky’s sociointeraccionism theory and of 
the practice of socially finalized writing, the processes mobilized by 
students of the 9
th
 year (between fourteen and fifteen years of age) to 
produce collaboratively a narrative in spanish using a wiki.  To this end, 
a project of action research was designed and implemented, in which we 
intended to analyze, through diverse methodologies and tools of 
collecting and analyzing data, the development of writing skills in 
students from a class of 9
th
 grade, organized in pairs or groups of three, 
through the type of operations and linguistic-textual changes carried by 
the pair examined of pupil as well as by the type of interactions 
established within the pair to regulate the writing process in the aspects 
of planning, textualization and text revision.  The investigative purpose 
of the present study thus includes the didactic-pedagogic aim to foster 
collaborative work on writing in spanish in educational contexts, seeking 
to notice, at the same time, if the practice of collaborative writing in 
virtual learning environments, using the potential of the wiki, contributes 
not only to improve writing skills in a foreign language, but also to 
develop social skills through interactive and autonomous use of a wiki to 
execute the complex processes that involve writing.  It was also one of 
the objectives of this study to understand the relevance of epistemic 
function of writing through the kind of reflection performed by the pair 








































































escritura colaborativa, género textual, socialización, entorno digital 
(wiki), español lengua extranjera (ELE). 
 
 
Esta investigación-acción busca entender, a través de un estudio de 
caso único, y en la senda del sociointeraccionismo de Vigotsky y de la 
práctica de la escritura socialmente finalizada, los procesos 
movilizados por alumnos del noveno grado de escolaridad para 
producir en colaboración una narrativa en español (ELE) con el uso de 
un wiki. Para ello, se llevó a cabo un proyecto de investigación-acción 
en el que nos propusimos analizar, a través de metodologías y de 
instrumentos diversificados para la recolección y análisis de datos, el 
desarrollo de competencias de escritura en estudiantes de una clase de 
noveno grado, organizados en parejas o en grupos de tres, a través del 
tipo de operaciones y de modificaciones lingüístico-textuales hechas 
por la pareja examinada, así como por el tipo de interacciones 
establecido en la pareja para regular el proceso de escritura en los 
aspectos de planificación, textualización y revisión de texto. El 
propósito de este estudio incluye por tanto el objetivo didáctico-
pedagógico de fomentar el trabajo colaborativo en la escritura en ELE 
en contextos educativos, buscando comprender, al mismo tiempo, si la 
práctica de la escritura colaborativa en entornos virtuales de 
aprendizaje, utilizando el potencial del wiki, no sólo ayuda a mejorar 
las competencias de escritura en una lengua extranjera, sino que 
también promueve el desarrollo de las competencias sociales, a través 
del uso autónomo e interactivo de un wiki con el fin de llevar a cabo 
los procesos complejos que la escritura implica. Fue también uno de 
los objetivos de este estudio intentar comprender la relevancia de la 
función epistémica de la escritura a través del tipo de reflexión 
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Nas sociedades atuais, cada vez mais complexas, a Internet e as novas tecnologias 
multiplicaram os meios de comunicação, diversificando as formas de comunicar e 
colocando o acesso à informação e ao conhecimento à distância de um simples gesto. 
Sendo o domínio da linguagem escrita indispensável neste novo paradigma da 
comunicação e do conhecimento em rede, em que se afirmam cada vez mais o 
plurilinguismo e o multiculturalismo, este estudo vem debruçar-se sobre o 
desenvolvimento de competências de escrita colaborativa numa língua estrangeira 
(espanhol) em ambiente virtual de aprendizagem, através da produção de uma breve 
narrativa ficcional com base na visualização de um vídeo mudo sobre o tema El Día de 
Muertos
1
 no México, e utilizando para tal o potencial de uma ferramenta virtual, a wiki. 
À diferença das investigações que procuram aprofundar as estratégias e os 
processos mobilizados em domínios bem específicos da produção escrita, o presente estudo 
pretende, segundo o modelo processual de escrita de Flower e Hayes (1980), estender o 
domínio de pesquisa a todas as vertentes da escrita, elaborada em colaboração, da 
planificação à revisão de texto, passando pela textualização (Cassany, 1989). 
Para tal, e na senda do sociointeracionismo de Vigotsky (2001) e de autores como 
Niza (1998) ou Soares (2004), partimos do pressuposto que, sendo a escrita uma 
construção social, faria todo o sentido analisar os processos colaborativos mobilizados na 
construção textual através de um estudo de caso único, restringindo a investigação a um 
único par de alunos.  
Se esta opção metodológica se deve, em parte, a razões técnicas – a qualidade das 
gravações não tendo permitido abarcar um maior número de pares – também não faltam, 
no entanto, motivos estratégicos para legitimar esta decisão. De facto, estando o presente 
trabalho limitado ao estudo de caso único, é possível que ele não apresente a dimensão que 
uma análise comparativa entre vários casos permitiria, uma vez que o interesse desta 
última incide sobre a dinâmica das estratégias de um determinado processo a fim de 
estabelecer a maior eficácia de algumas dessas estratégias em relação a outras. No entanto, 
o estudo de caso único, para além de apresentar também a singularidade de uma análise 
                                                          
1
 Pode-se consultar o vídeo no endereço seguinte: https://www.youtube.com/watch?v=jCQnUuq-TEE 
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num espaço e num lapso de tempo específicos, não repetíveis, dificilmente generalizáveis, 
possibilita um aprofundamento válido em si mesmo, com a vantagem, precisamente, de 
não conter variáveis próprias dos estudos comparativos, tais como os conhecimentos 
prévios dos diversos casos em análise, aspetos diferenciadores de natureza psicológica, 
sociológica ou sociorrelacional, mas tendo apenas como referência de análise os critérios 
estabelecidos pelo pesquisador em função do marco teórico pelo qual se orienta, e em 
relação aos quais lhe é possível examinar a maior ou menor distância entre o trabalho 
realizado pelo par participante da investigação e o nível máximo dos referidos critérios. 
   
Este trabalho dá conta de um estudo desenvolvido no âmbito da Prática Pedagógica 
Supervisionada II (PES II) do mestrado profissionalizante em Ensino de Português no 3º 
Ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário e de Língua Estrangeira (Espanhol) no 
Ensino Básico e Secundário. A esse efeito, levou-se a cabo um projeto de intervenção 
didática cuja finalidade foi desenvolver competências de escrita colaborativa em língua 
espanhola numa turma do 9º ano de escolaridade, com o recurso a uma wiki. O tema 
inseriu-se na unidade didática em estudo: Donde fueres, haz como vieres
2
. Para tal, o 
projeto de investigação-ação foi desenvolvido através de três sessões de 90 minutos e uma 
de 45, sendo que, numa pré-sessão de 90 minutos, os alunos foram familiarizados com a 
wiki previamente construída pelo professor-investigador. Nesta, o professor colocou 
progressivamente as instruções e as etapas (planificação, textualização e revisão de texto), 
com os respetivos materiais, para orientar os alunos na produção dos textos. 
Estruturado em quatro capítulos, o presente relatório começa por apresentar, no 
enquadramento teórico, uma revisão da literatura acerca da conceptualização da escrita, 
assim como as opções teóricas pelas quais nos orientámos para levar a cabo este trabalho 
de investigação. Depois do sociointeracionismo e da importância da socialização para as 
produções escritas, atrás referidos, abordaremos, definindo-o, o dispositivo da sequência 
didática (Dolz e Schneuwly, 1998; Pereira, 2000); as questões relacionadas com o género 
textual (Marcuschi, 2010; Barbeiro e Pereira (2007), a coerência e a coesão textuais (Koch, 
1999), e ainda questões como a narração e a descrição em textos ficcionais (Greimas, 
1986; Lopes e Reis, 1988). No terceiro e último ponto do enquadramento teórico, 
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 A unidade didática encontra-se no  manual adotado na turma: Español 3, Porto Editora. 
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focaremos a questão da escrita colaborativa numa wiki, apresentando ainda, de forma 
sintética, alguns estudos já realizados neste campo. 
Depois de expor as questões de investigação e respetivos objetivos, o segundo 
capítulo tratará das opções metodológicas seguidas: a natureza qualitativa da investigação 
(Bogdan & Biklen, 1994), o método de estudo de caso (Yin, 2001; Stake, 2009) inserido no 
projeto de investigação-ação que foi desenvolvido (Latorre, 2003) e cujo contexto 
abordaremos, caracterizando o par participante e descrevendo as sessões da sua realização. 
Finalizaremos o capítulo com a apresentação dos instrumentos de recolha de dados. 
No terceiro capítulo, procederemos à análise e discussão dos dados recolhidos, para 
o que se recorreu ao método de análise de conteúdo (Bardin, 1979), e apresentaremos os 
instrumentos e procedimentos de análise aplicados à planificação, textualização e revisão 
do texto produzido pelo par participante, debruçando-nos ainda sobre as trocas verbais, as 
modificações linguísticas e textuais operadas pelo par ao longo do processo de escrita e 
analisando as interações e o tipo de regulação estabelecidos no interior da díade, assim 
como os documentos e materiais consultados dentro e fora da wiki. Terminaremos este 
capítulo com uma avaliação das competências de escrita, das competências digitais e das 
competências sociais desenvolvidas pelo par. 
O quarto, e último capítulo, consistirá na conclusão e nas perspetivas futuras que 
este trabalho de investigação deixa antever, tanto em relação à questão da escrita, como à 
do uso da wiki e das ferramentas virtuais ao serviço das novas alfabetizações que as 




Fecharemos o capítulo e o presente estudo com a apresentação de algumas das 
limitações que lhe reconhecemos, indicando, no entanto, o que poderá constituir uma 
possível alternativa para futuras investigações. 
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 Daniel Cassany, Leer y escribir en tiempos de internet, entrevista de educ.ar que pode ser consultada no 






































































A abordagem teórica que aqui se apresenta inscreve-se na perspetiva do 
desenvolvimento da escrita colaborativa, procurando criar assim as condições para a 
melhoria das competências de escrita em língua estrangeira (Espanhol), e fomentando o 
trabalho e o espírito colaborativos que um recurso como a wiki pode proporcionar em 
contexto educativo. 
Os pressupostos teóricos que pautam o nosso estudo repousam em três grandes 
pilares orientadores, sendo abordados cada um deles num capítulo específico. O primeiro 
incide sobre a importância do sociointeracionismo e a dimensão social da escrita com 
enfoque no dispositivo da sequência didática. O segundo debruça-se sobre conceitos como 
género textual, coerência e coesão textuais, e sobre questões relativas à narrativa. E, a 
finalizar esta primeira parte do trabalho, o terceiro capítulo trata do potencial colaborativo 
da ferramenta wiki e refere alguns estudos já levados a cabo nesta área.  
       
1. Escrever para comunicar  
 
Numa ótica vigotskiana, e com base em conceções elaboradas por autores como 
Ferreiro e Teberosky (1986), Soares (2005) e Niza (1998), o primeiro capítulo salienta a 
importância do sociointeracionismo e da dimensão social da escrita. Segue-se-lhe, num 
segundo ponto, uma abordagem da sequência didática, na definição que dela deram Dolz e 
Schneuwly (1998), como dispositivo global para trabalhar as várias competências 
discursivas e, mais particularmente, a dimensão processual da escrita conforme o modelo 
cognitivo elaborado por Hayes e Flowers (1996).  
 
1.1. Escrita e sociointeracionismo: a socialização como forma de aprendizagem 
 
Escreve-se sobretudo para comunicar, logo, escrever constitui fundamentalmente 
um ato social. Daí a importância de escrever com sentido e de praticar a escrita como 
forma de socialização. Tratando-se de um ato social, justifica-se também que essa 
atividade se insira num processo colaborativo, sobretudo quando efetuada em contexto 
escolar, ou seja, com a finalidade de desenvolver competências e de fomentar 
aprendizagens. De facto, tanto na perspetiva sociointeracionista de Vigotsky (2001) como 
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na sociocultural de Bruner (1997), as aprendizagens realizadas em colaboração revelam-se 
particularmente eficazes, porque socialmente significativas.  
Na teoria socio-histórica de Vigotsky (2001), os processos psicológicos superiores 
têm origem em processos sociais pelos quais o indivíduo se constitui a partir do social, ou 
seja, as suas ações concretizam-se em atividades e a sua consciência forma-se nas relações 
sociais. Vigotsky distingue dois níveis neste processo de desenvolvimento: o real e o 
potencial. Neste contexto, a interação da criança com pessoas mais experientes favorece o 
seu desenvolvimento psicológico. É o que o autor designa por Zona de Desenvolvimento 
Próximo (ZDP). As atividades a desenvolver têm de trabalhar a ZDP e os processos 
psicológicos superiores (capacidade de pensamento, memória voluntária, imaginação, 
resolução de problemas...), transformando formas naturais em formas culturais 
(superiores), sendo que o seu desenvolvimento depende do contexto cultural em que se 
inserem. 
As conceções de Vigotsky (2001) implicam um estilo de pedagogia que favorece a 
aprendizagem coletiva, a nível social e interpessoal, e a aprendizagem mais personalizada, 
a nível individual e intrapessoal, uma vez que “os processos do discurso interior se 
desenvolvem e se vão estabilizando aproximadamente no início da idade escolar e que isto 
é causa da rápida diminuição do discurso egocêntrico que nessa idade se observa” (2001, 
p.24). 
Na continuidade destes pressupostos teóricos, Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 
159), avançam com a seguinte premissa: “O aprendizado significativo acontece quando 
uma informação nova é adquirida mediante um esforço deliberado por parte do aprendiz 
em ligar a informação nova com conceitos ou proposições relevantes preexistentes em sua 
estrutura cognitiva”. 
Interpretando esta teoria da assimilação cognitiva de Ausubel, Novak (1980) cria os 
mapas conceptuais, utilizados na construção de hipertextos educacionais. 
Por sua vez, Bruner (1995, 1997, 1999) coloca o enfoque do processo de 
aprendizagem na “aprendizagem por descoberta” e no currículo em espiral que permite ao 
aluno ver um mesmo tópico em diferentes níveis de profundidade. Na aprendizagem por 
descoberta, o aluno tem uma participação ativa no processo de aprendizagem e na 
resolução de problemas, promovendo assim a transferência da aprendizagem para novas 
situações. Bruner distingue três fases no desenvolvimento cognitivo da criança: a enativa 
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(respostas motoras), a icónica (perceção do ambiente e formação de modelos) e a simbólica 
(em que a criança ordena e organiza as imagens com historicidade).  
Tanto para Bruner como para Vigotsky, o professor (ou o adulto) tem um papel 
importante no processo mediador da aprendizagem da criança a nível da planificação 
(estruturação do material e sua disposição em sequências de aprendizagem) e da motivação 
(predisposição das crianças para a resolução de problemas).  
Também para Freire (1983), ensinar não é transmitir conhecimentos, mas sim, 
partindo do concreto e do quotidiano para o abstrato, comunicar: “Somente na 
comunicação tem sentido a vida humana” (1983, p. 75). Rompendo com os esquemas 
pessoais, Freire destaca-se pela sua “teoria dialógica” fundada na colaboração, na união, na 
organização e na síntese cultural, através das quais o aluno se descobre como sujeito 
histórico. Assim, o ensino deve preparar para a autonomia, para a compreensão da 
realidade contextualizada e para a facilitação da comunicação.  
Segundo Vigotsky (1991), a escrita é “um sistema de signos” (1991, p.70) 
socialmente construídos e cuja apropriação consiste num processo cultural, de caráter 
histórico e envolvendo práticas interativas. Desta forma, a escrita, como sistema de signos, 
surge como um instrumento que o homem produziu para responder a necessidades 
socioculturais concretas. Assim sendo, em contexto escolar, a escrita não pode servir 
apenas como meio e objeto de aprendizagem escolar, mas tem de ser encarada como 
produto cultural, na perspetiva dos seus diversos usos e tendo em conta os diferentes 
produtores de textos. Observando, no processo de alfabetização, a distância que existe 
entre o que se pratica na escola e a funcionalidade social da escrita, Vigotsky constata:  
Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na prática escolar, em relação ao 
papel fundamental que ela desempenha no desenvolvimento cultural da criança. Ensina-se as 
crianças a desenhar letras e a construir palavras com elas, mas não se ensina a linguagem escrita 
(1991, p. 70).  
 
Transpondo esta problemática apontada por Vigotsky para o campo da 
alfabetização, Soares (2004) realça a importância da dimensão social do discurso, ao 
estabelecer a diferença entre alfabetização e letramento. De facto, embora os dois 
processos sejam indissociáveis e interdependentes, a alfabetização, “entendida como a 
aquisição do sistema convencional de escrita, distingue-se de letramento, entendido como 
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o desenvolvimento de comportamentos e habilidades de uso competente da leitura e da 
escrita em práticas sociais” (Soares, 2004, p. 2). 
É por esta razão que, para além de o aluno aprender a utilizar o código escrito, 
fomentar a escrita como prática social constitui, segundo Soares (2005, p. 34) um dever da 
escola, a fim de capacitar as crianças na resolução de situações da vida quotidiana. Hedge 
(2005) constata ainda que é essencialmente através da competência da escrita que o aluno é 
avaliado em todas as disciplinas. 
Também o Programa de Espanhol para o Ensino Básico
4
 (2009, p. 30) sublinha a 
importância da dimensão social da escrita ao considerar os alunos que aprendem uma 
língua como agentes sociais: “alguém escreve algo para alguém com um objetivo definido, 
isto é, com uma intenção”, indo ao encontro das competências mencionadas pelo Quadro 
Europeu Comum de Referência para as Línguas (2001, p. 29): “A abordagem aqui adotada 
é […] orientada para a ação, na medida em que considera antes de tudo o utilizador e o 
aprendente de uma língua como atores sociais, que têm que cumprir tarefas (que não estão 
apenas relacionadas com a língua) em circunstâncias e ambientes determinados, num 
domínio de atuação específico”.    
Após referir que foi só por volta dos anos setenta que a psicolinguística 
anglosaxónica e os estudos da psicologia genética se debruçaram de forma mais 
sistemática sobre o sistema de escrita, “numa perspetiva instrumental e funcionalista da 
escrita”, Niza (1998) realça que “o ensino processa-se num quadro funcional de 
comunicação através de processos discursivos dialogais”, acrescentando: “O alfabetizando, 
enquanto escreve, aprende a escrever e aprende acerca da escrita” (1998, p. 12).  
No entanto, o desenvolvimento das competências de escrita não se limita ao 
desenvolvimento das capacidades cognitivas e linguísticas do indivíduo em relação ao 
escrito, mas depende muito “da ação dos outros sobre a linguagem escrita” (ibidem). De 
facto, uma coisa é a compreensão da estrutura do sistema de escrita, outra é a comunicação 
escrita e as suas condições de enunciação. Daí a importância do texto escrito produzido em 
situação social real. De facto, tal como sublinham Alves Martins e Niza (1998, p. 168) no 
contexto das “perspetivas sociais da escrita, a representação de quem escreve sobre a 
funcionalidade do seu escrito é determinante para o processo de escrita”. Desta dimensão 







funcional da escrita, Vigotsky (1991, p.79) tira como implicações que a escrita tem de se 
tornar “necessária às crianças”, inscrevendo-se “numa tarefa necessária e relevante para a 
vida” e devendo “ser ensinada naturalmente” (ibidem). Por outras palavras, mais do que 
objeto de aprendizagem, a escrita deve apresentar-se como um processo e um 
desenvolvimento através dos quais a criança vai internalizando a génese da escrita num 
progressivo controlo metacognitivo do conhecimento e da ação (Niza, 1998). É nesta 
perspetiva que Niza (1998, p.15) propõe, citando Smolka (1988), que se encare o 
desenvolvimento da escrita “como prática dialógica” que, orientada por uma teoria da 
enunciação, conduz a uma gramática do texto e faz com que a criança “internalize o 
diálogo”, incorporando-o na escrita. Compreende-se assim que, pela interação e 
interlocução intersubjetivas, se processe, por parte da criança, a apropriação intrasubjetiva, 
o que leva Niza (1998, p. 14) a considerar que “a escrita, no seu esforço de explicitação 
semântica e de organização formal, transforma e estrutura o discurso interior e não só a 
linguagem oral”. E acrescenta “essa é a função instrumental da escrita sobre os discursos, 
sobre as práticas sociais e sobre a conceptualização” (ibidem).  
Desta forma, as crianças aprendem “que se pode desenhar não só objetos, mas 
também a fala” (Vigotsky, 1991, p. 77). Ao estudar as diversas fases da conceptualização 
da escrita, também Ferreiro e Teberosky (1986), depois de Vigotsky, constatam que antes 
do seu ensino formal, as crianças já construíram conceções sobre o código escrito, 
representado, ainda numa fase pré-silábica, através do desenho. Quando as crianças 
chegam à fase de representar cada fonema com uma letra, considera-se que elas já 
compreendem o princípio alfabético da escrita. Escrevem essas autoras: “Pretendemos 
demonstrar que a aprendizagem da leitura, entendida como questionamento a respeito da 
natureza, função e valor deste objeto cultural que é a escrita, inicia-se muito antes do que a 
escola imagina”. E acrescentam: “existe um sujeito que busca a aquisição de 
conhecimento, que se propõe problemas e trata de solucioná-los, segundo sua própria 
metodologia. Um sujeito que a psicologia da lecto-escrita esqueceu”. (Ferreiro; Teberosky, 
1986, p. 11).   
De acordo com Niza (1998, p. 15), é nesta “deslocação do desenho para a escrita” 
que se processa o “desenvolvimento funcional, organizado em circuitos sistemáticos de 
comunicação”. E é na interação e no discurso dialógico que, segundo Smolka (1988, p. 
73), este “processo de simbolização e conceptualização das experiências” se opera, através 
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de papéis sociais de que as crianças se apropriam ao relacionarem-se com outros 
utilizadores da leitura e da escrita.  
Segundo Alves Martins e Niza (1998, p. 170), muitos autores defendem a 
importância das relações entre a escrita colaborativa e os processos de aprendizagem, uma 
vez que essa interação permite desenvolver aprendizagens tanto sociais como textuais e 
possibilita aos alunos perceberem melhor que “ a escrita não é apenas o texto a que se 
chega, mas é também o conjunto de atividades desenvolvidas para se chegar a esse 
produto”. E, de acordo com Barbeiro (1999, p. 84), é indispensável que “a expressão 
escrita surja como um instrumento para desenvolver a capacidade de pensar, logo desde a 
fase da aprendizagem da escrita”. Nesta perspetiva, Carvalho (2011, p. 2) observa que 
“pode falar-se de escrita como ferramenta de aprendizagem, como instrumento na 
construção e elaboração do conhecimento”. 
Concebida a escrita como um processo global de comunicação e de aprendizagem, 
impõe-se que se inscreva o exercício da sua prática na dimensão social que lhe confere 
sentido. É precisamente o que procura alcançar o dispositivo da sequência didática que 
abordamos a seguir.  
   
1.2. A sequência didática em ELE 
 
Na definição de Dolz e Schneuwly (1998, p. 93) a sequência didática consiste num 
“conjunto de módulos escolares organizados sistematicamente em torno de um género de 
texto oral ou escrito”. Assim, as sequências didáticas são constituídas por um conjunto de 
atividades coerentemente organizadas e ligadas entre si de acordo com objetivos de 
aprendizagem em torno de atividades de aprendizagem e avaliação.  
Ao focar a importância da sequência didática na abordagem do género textual, 
pretendemos superar a conceção monológica do ensino da língua estrangeira (LE) que não 
focaliza a dimensão interativa marcada pelo contexto social, institucional, cultural e 
histórico em que ela se processa, conduzindo assim a um ensino desconexo dos domínios 
lexicais, gramaticais, processuais ou técnicos aos quais se seguem muitas vezes exercícios 
de aplicação e de verificação que apenas exigem dos alunos uma aprendizagem por 
memorização, repetição e imitação.  
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A organização global do discurso implica, quanto à aprendizagem do saber-
escrever, uma abordagem de ordem lexical, enunciativa e discursiva, assim como uma 
reflexão sobre a tipologia dos discursos em que são consideradas as situações de 
comunicação, de elaboração e de transmissão das produções escritas no que se veio a 
designar por “gramática de texto”. Esta abordagem global do discurso encontra a sua 
possibilidade de execução no dispositivo da sequência didática que permite tanto a 
realização da atividade discursiva como a apropriação de “saberes transversais a vários 
tipos de textos” (Pereira, 2000, p. 299).   
Pereira e Cardoso (2013, p. 52,) apresentam, “na linha da Sequência didática do 
grupo de Genebra (Dolz et al., 2001)” um exemplo de sequência de ensino5, 
sistematizando-a nas 4 etapas seguintes: 1) Intervenção prévia (o professor apresenta um 
texto exemplo, para leitura e desconstrução); 2) Abertura (apresenta-se a situação de 
comunicação, seguida de produção inicial para detetar as dificuldades dos alunos; 3) 
Desenvolvimento (atividades organizadas em módulos para trabalhar o texto e as frases, 
estabelecendo uma linguagem comum sobre o género em estudo que orientará a rescrita); 
4) Fecho (síntese das aprendizagens com elaboração em diálogo de critérios de avaliação 
antes das produções intermédia e final).  
Embora, tal como refere Pereira (2000, p. 92), a sequência didática possa causar 
alguma desmotivação nos alunos devido à sua excessiva duração, ela permite, no entanto, 
levar o aluno a desenvolver, de forma coerente, procedimentos e estratégias de 
compreensão e produção de textos.  
No âmbito da produção textual, um dos modelos processuais de escrita mais 
divulgado é o de Flowers e Hayes (1980) e a sua modificação de 1981, cujo esquema 
apresentamos a seguir. 
 
                                                          
5
 Disponível em Pereira, L. A. & Cardoso, I. (2013). Reflexão sobre a escrita – O ensino de diferentes 




Fig. 1 – Modelo do processo de escrita segundo Flower e Hayes (1980). 
 
Este modelo, resumido por Pereira (2000), apresenta três operações interativas que 
constituem o contexto de produção: a planificação, a textualização e a revisão de texto. A 
planificação subdivide-se, por sua vez, em três subprocessos: conceção das ideias, 
organização das ideias e definição dos objetivos da escrita. A segunda fase deste processo 
é a textualização, que corresponde à redação do primeiro rascunho. Surge, por fim, a fase 
da revisão, avaliação e correção do texto em que se processam as alterações através de 
substituição, inserção, reorganização e exclusão de elementos. 
Na situação de escrita, o escrevente tem que recorrer aos seus conhecimentos 
(sobre o género, o tema, o destinatário, etc.), armazenados na memória a longo prazo e, 
recorrendo a eles, planificar, selecionando e organizando ideias, e estabelecendo critérios 
de verificação. Segue-se o processo de tradução, ou seja, a transposição em palavras das 
realidades que surgem, ainda não organizadas, na memória. Finalmente, as estratégias de 
revisão permitem adaptar o texto (Flower & Hayes, 1981). Segundo Carvalho (2001, p. 
144), estes três processos de escrita não são sequenciais, não constituem “uma sucessão de 
fases”, mas caraterizam-se pela “natureza recursiva de cada uma das componentes do 
processo”, operando sob o controle da metacognição que Hayes e Flower designam por 
control ou monitor. 
Resulta da leitura deste esquema que o ato de escrever implica, como ainda refere 
Carvalho (2001, p. 143), a resolução de problemas com “múltiplas soluções […] a serem 




Outros modelos, também centrados na dimensão cognitiva, como os de 
Scardamalia e Bereiter (1992), Flower e Hayes (1996) e o modelo “individual-meio 
ambiental” de Hayes (1996), abordam, com o fim de compreender o ato complexo da 
produção escrita, os processos que são realizados quando se escreve.  
Ao relacionarem os processos cognitivos de Flower e Hayes com o contexto social 
em que se inserem, Camps e Castelló (1996), Castelló (2002), evidenciaram a importância 
do processo sociocognitivo que abordámos no primeiro ponto deste capítulo.   
A sequência didática permite, pois, não só desenvolver uma situação autêntica de 
comunicação, como ainda incluir módulos específicos de aprendizagem, em função do 
género textual selecionado, e um trabalho mais específico a nível da construção de frases. 
Outra vantagem da sequência didática é poder realizar “a interação entre todos os domínios 
(oral/escrita, leitura/escrita)” de aprendizagem (Pereira, 2000, p. 90) sustentada por uma 
avaliação formativa contínua. Também para Puren (2006), a aprendizagem de uma língua 
estrangeira (LE) desenvolve-se numa situação autêntica de comunicação, como uma ação 
social em que se levam a cabo projetos comuns e uma atuação com os outros, e não como 
um mero “agir” configurado em ato de fala. Escreve este autor que a perspetiva acional 
“prepara a viver com os outros na durée” (Puren, 2014, p. 7). Há que acrescentar que o 
desenvolvimento cognitivo exigido pela verbalização da intenção comunicativa favorece, 
para além da interação entre os alunos, a reflexão metalinguística e o aprofundamento do 
processo de escrita (Pereira, 2000).  
Sendo uma das vantagens da sequência didática poder organizar a ação e as 
aprendizagens em volta de módulos específicos, impõe-se que, para a escrita de uma 
narrativa, se aborde no segundo ponto deste capítulo as questões de género, de coerência e 
de coesão textuais.  
   
2. O texto ficcional como género 
 
Na perspetiva da escrita colaborativa de um conto em espanhol, as questões de 
género – Marcuschi (2010), Bakhtine (1984), Barbeiro e Pereira (2007) – e as da coerência 
e da coesão textuais (Koch, 1999), a trabalhar no âmbito da sequência didática, são o 
objeto de estudo do primeiro ponto desta secção e, num segundo ponto, serão abordados os 
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conceitos da narratologia estruturalista segundo o modelo actancial de Greimas (1986); os 
de espaço e de tempo (Gancho, 2006) e o de descrição (Lopes e Reis, 1988). 
 
2.1. Género textual, coerência e coesão textuais 
 
2.1.1. Género textual 
 
Sendo que o maior ou menor grau de dificuldade de um aluno no processo de 
escrita está em grande parte relacionado com o conhecimento que ele já tem do género a 
abordar, é importante centrar o nosso enfoque no género da narrativa breve (conto) uma 
vez que as produções dos alunos consistem precisamente na produção de uma narrativa 
breve muito semelhante à de esse tipo de texto. 
No entanto, há que referir a importância de que se reveste o trabalho sobre uma 
grande diversidade de géneros e de tipologias de textos: dos textos literários à escrita 
funcional, quanto mais alargado for o leque dos géneros abordados mais significativas 
serão as aprendizagens efetuadas. É de facto desta forma que mais proveitosamente se 
poderá exercer o que Barbeiro e Pereira (2007, p. 7) designam por “acção sobre o processo 
de escrita” e “acção sobre o contexto dos escritos”, ações que dependem estreitamente do 
conhecimento que já se tem do género a trabalhar devido à influência que este exerce sobre 
a coerência e coesão textuais.  
Assim sendo, e com base em Barbeiro e Pereira (2007, p. 8), todo o processo de 
aprendizagem da produção textual assenta nos seguintes pilares de ensino:  
1) Ensino sobre textos de géneros diversificados, social e escolarmente relevantes.  
2) Ensino sequencial das atividades de escrita (potencializando a autonomia progressiva do 
aluno).  
3) Ensino que conduza à regulação interna e externa da produção textual (confronto das 
interpretações acerca de um texto e critérios de avaliação negociados para os textos 
produzidos).  
Segundo Marcuschi (2010, p. 19), os géneros textuais são “entidades 
sociodiscursivas e formas de ação social incontornáveis em qualquer situação 
comunicativa”. No entanto, não existindo uma clara distinção teórica entre género e tipo 
textual (Denizot, 2008, p. 120), optamos pela conceção de “géneros do discurso” de 
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Bakhtine (1984) para quem o género é uma categoria discursiva socio-histórica que 
engloba os géneros literários dentro das outras práticas discursivas.  
Para Bakhtine (1984), ninguém interage por meio de frases isoladas, mas através de 
enunciados, de textos completos, os quais, embora “relativamente estáveis”, fazem parte 
do acervo cultural dos utilizadores. Nas suas práticas discursivas, os utilizadores recorrem 
a estes formatos de textos que são os géneros textuais/discursivos. Embora cada género 
possua parâmetros próprios de organização textual, ele é usado em função da situação e as 
suas convenções sociais e linguísticas podem conhecer alterações conforme as épocas. 
Assim, o género regula o uso que se faz da língua ao mesmo tempo que é regulado pela 
esfera em que circula.  
A produção escrita com base no “instrumento” (Schneuwly, 2004, p. 23) que é o 
género textual, permite o uso coerente da LE, já que o aluno desempenha as suas 
capacidades num contexto que lhe proporciona a possibilidade de saber o que dizer, 
quando, a quem e de que forma, indo assim muito para além da escrita de frases isoladas 
ou de textos descontextualizados, numa interligação das competências referidas pelo 
Conselho da Europa (QECR, 2001): as referentes ao conhecimento do mundo, as 
linguísticas, as contextuais e as socioculturais.  
No âmbito de uma atividade global e com sentido, os géneros possibilitam 
relacionar objetivos de aprendizagem, interação e consciência social, como ainda 
desenvolver o espírito crítico, porque fundam a possibilidade de ação com o outro 
(Liberali, 2012, pp. 24, 25). Ao aprender que os textos são organizados em função do 
género a que pertencem e da sua implicação nas interações sociais, o aluno relaciona 
também o seu uso com o que quer transmitir. Assim, e de acordo com Marcuschi (2008, p. 
208), o estudo socio-histórico dos géneros textuais como uma das maneiras de entender o 
próprio funcionamento social da língua proporciona o desenvolvimento das aprendizagens 
em LE.   
Um dos maiores obstáculos à produção de textos com alguma dimensão em LE 
deve-se a uma competência linguística menos desenvolvida em LE do que em língua 
materna. Neste contexto, a escrita colaborativa surge como uma modalidade de trabalho 
cujas potencialidades sociointerativas prenunciam a possibilidade de resultados mais 




2.1.2. Coerência e coesão textuais 
 
Entre outros elementos relacionados com a questão do género textual, estão a 
coerência e a coesão textuais, pois que, obrigado a dialogar com o leitor, o autor de um 
texto tem, ao inserir-se numa comunidade discursiva (Kroll, 1990), de prestar particular 
atenção à forma como organiza o discurso.  
Com base nos contributos teóricos provenientes da Linguística Textual (LT), 
focaremos então essa questão da coêrencia e da coesão como dois princípios básicos da 
estruturação de um texto. Da etimologia latina da palavra “texto” (tecido, entrelaçamento), 
resulta a ação de tecer, de entrelaçar unidades que formam um conjunto de enunciados 
(orais ou escritos) relacionados entre si, ou seja, um todo interrelacionado e com sentido. 
Para Koch e Travaglia (1991, p. 26), a textualidade é o que faz de uma sequência de frases 
um texto, sendo que “a sequência é percebida como texto quando aquele que a recebe é 
capaz de percebê-la como uma unidade significativa global.” Assim, a coêrencia de um 
texto é constituída por diversos elementos, sejam eles linguísticos, extralinguísticos ou de 
outra natureza ainda. É o que sublinha Koch (1999, p. 25) quando escreve que um texto se 
constitui “no momento em que os parceiros de uma atividade comunicativa global, diante 
de uma manifestação linguística, pela atuação conjunta de uma complexa rede de fatores 
de ordem situacional, cognitiva, sociocultural e interacional, são capazes de construir, para 
ela, determinados sentidos”. Ainda segundo Koch (1999, p. 24), “a coesão ajuda a perceber 
a coerência na compreensão dos textos, porque é resultado da coerência no processo de 
produção desses mesmos textos”. Portanto, enquanto a coesão incide na superfície textual, 
na maneira como os elementos linguísticos se encontram interligados para formar 
sequências veiculadoras de sentido, a coerência depende, para além desses mesmos 
elementos linguísticos, do conhecimento do mundo e de fatores interacionais e 
pragmáticos.  
A incoerência resultante do desconhecimento do mundo pode ser reparada através 
de processos linguísticos que obedecem a três princípios fundamentais: 1) o princípio de 
relevância (que exclui a representação de situações ou eventos que não estejam 
logicamente relacionados entre si); 2) o princípio da não contradição (que exclui a 
representação de situações logicamente incompatíveis); 3) o princípio da não redundância 
(um texto não pode ser nulamente informativo). A coerência tem de ter em conta, ainda, a 
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progressão temática (introdução de informação nova que faz evoluir o texto) e a 
continuidade semântica (recorrência da informação que assegura a unidade do texto). 
Essencial também para a coerência do texto é a pontuação. 
A coesão textual, por sua vez, tem a ver com os mecanismos gramaticais de tipo 
sintático-semântico que se utilizam nas relações existentes entre as frases, os períodos e os 
parágrafos de um texto. Segundo Mira Mateus, Brito, Duarte e Hub Faria (1983), “os 
processos de sequencialização que ocorrem na superfície textual […] são instrumentos de 
coesão” que se organizam da seguinte forma: 1) a nível gramatical: coesão frásica 
(incidindo sobre a concordância, sobre a ordem dos vocábulos na oração e sobre a regência 
nominal e verbal), interfrásica (assegurada pelos marcadores discursivos, sejam eles 
articuladores ou conetores), temporal (emprego adequado dos tempos verbais, de 
advérbios/expressões adverbiais e de grupos nominais e preposicionais com valor 
temporal) e referencial (realizada através de anáfora gramatical e catáfora, que remete para 
um antecedente, assim como através de pronomes, determinantes e morfemas verbais); 2) a 
nível lexical (reiteração e substituição), através da anáfora lexical, por meio da repetição, 
da sinonímia, da hiperonímia, da hiponímia, da nominalização de adjetivos e da elipse, 
entre outros. Há que ressaltar, no entanto, que a coesão e a coerência não são propriedades 
inerentes ao texto, mas são construídas pelo leitor/ouvinte num processo de negociação de 
sentidos. 
Uma perspetiva um tanto diferente da de Koch, é a de Blühdorn (2008, p. 7) para 
quem a coesão é apenas “um caso particular de coerência, a saber, a conexidade formal 
entre os componentes da superfície sígnica”, considerando este autor que existe coerência 
num texto quando “os mesmos elementos voltam a ocorrer com as mesmas funções, e 
incoerência quando os mesmos elementos ocorrem com funções diferentes ou quando as 
mesmas funções são realizadas por elementos diferentes” (Blühdorn, 2008, p. 10). Assim 
sendo, a máxima coerência, resultante em mera repetição da mesma informação, 
constituiria também a mínima evolução e informatividade, de modo que “tanto no discurso, 
como na cognição e no texto, coerência e incoerência são igualmente indispensáveis” 
(Blühdorn, 2008, p. 11). 
Na produção de um texto narrativo não importam apenas os aspetos da coerência e 
da coesão textuais, mas outros elementos como personagens, espaço, tempo, etc., que 
abordamos a seguir, são também indispensáveis, porque constitutivos desse género textual.  
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2.2. O conto: narração, personagens, espaço, tempo e descrição 
 
Não existindo uma definição unânime para definir o conto, e sendo nosso objetivo 
desenvolver competências de escrita colaborativa com base na produção de uma narrativa 
curta, apresentamos apenas algumas perspetivas relativas a esse género textual. Segundo 
Gotlib (2006, p. 8), “há os que admitem uma teoria [do conto]. E há os que não admitem 
uma teoria específica”, por pensarem que “a teoria do conto filia-se a uma teoria geral da 
narrativa”. Também Lopes e Reis (1988, p. 47), definem o conto como género narrativo, 
estruturado pelos mesmos elementos que toda e qualquer narrativa ficcional, embora com 
uma economia própria. São esses elementos a ação (ou enredo), constituída por 
acontecimentos e conflitos, situados no espaço e no tempo, e encadeados de forma 
dinâmica; as personagens que vivem os acontecimentos num espaço e num tempo 
determinados; e, enfim, um narrador que transmite e organiza a história. Um texto 
narrativo representa, assim, uma sequência de acontecimentos interligados, transmitidos 
através de uma história, e é constituído por narração (o evoluir da ação), descrição (das 
personagens e do espaço), diálogo e monólogo.  
Na ótica da escrita colaborativa de um conto breve em LE, optámos por seguir o 
modelo actancial de Greimas (1986)
6
, por apresentar a possibilidade de uma sistematização 
de mais fácil aplicação, e que passamos a resumir. No modelo actancial de Greimas, a ação 
consta dos seis actantes seguintes: o sujeito (ou força) gerador da ação; o objeto (o que o 
sujeito deseja); o enunciador (que promove e sanciona a atuação do sujeito); o destinatário 
(em benefício de quem o sujeito atua); o adjuvante (que ajuda o sujeito) e o contrário deste, 
o oponente. A estes seis actantes acrescentam-se três eixos: o eixo da vontade (desejo) em 
que a relação estabelecida entre sujeito e objeto é designada por junção, e disjunção 
quando o sujeito se quer desembaraçar do objeto. O eixo do poder implica o adjuvante e o 
oponente. O adjuvante ajuda na realização da junção desejada entre o sujeito e o objeto, o 
oponente prejudica-a. Finalmente, o eixo da transmissão (ou do saber) implica o 
enunciador e o destinatário. O enunciador é o que pede a junção entre sujeito e objeto, o 
destinatário é o que beneficia da realização da junção entre sujeito e objeto. O actante nem 
sempre corresponde a uma personagem, visto poder tratar-se de um ser antropomorfo (ser 
humano, animal, objeto que fala…), de um objeto concreto inanimado ou de um conceito. 
                                                          
6
 Na transposição didático-pegagógica (cf. Anexos 7 e 18), reduziu-se este modelo a algumas entradas. 
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Também pode ser individual ou coletivo. Um mesmo elemento pode encontrar-se em 
várias ou mesmo em todas as classes actanciais. Fala-se em sincretismo actancial quando 
um mesmo elemento abarca vários actantes de classes diferentes (por exemplo sujeito e 
adjuvante ao mesmo tempo) ou pertence à mesma classe mas para ações distintas. O 
narrador funciona como um sujeito observador, ou como um destinador (procedendo à 
integração dos elementos nas classes actanciais), incluindo outra personagem observadora 
(narrador que pode ser participante e pode ser desmentido pelo observador de referência). 
As classificações podem variar em função do tempo. Existem vários tipos de tempo: o 
tempo da história (ordem cronológica dos acontecimentos da história narrada); o tempo da 
narrativa (ordem em que se apresentam os acontecimentos da história); o tempo tático 
(encadeamento linear das unidades semânticas, por exemplo, de uma frase para a outra). O 
tempo permite que os actantes possam mudar de funções. Existem ainda várias subclasses 
como actante ativo/passivo, factual/possível, consciente/inconsciente.  
Segundo Gancho (2004), o tema (aquilo de que trata a história narrada), o assunto 
(a maneira como o tema é abordado) e a eventual mensagem (ensinamento que se retira da 
narração) não são elementos da narrativa, mas dizem respeito à história narrada.  
Por sua vez, o espaço é composto por espaço físico, espaço social e psicológico
7
. 
Para Gancho (2004, p. 20), os tempos cronológico e psicológico, e o tempo como durée, 
são tempos fictícios, internos à narrativa, e o tempo histórico “o pano de fundo do enredo”. 
Um dos modos de representação e de expressão da narrativa é a descrição que, 
segundo Lopes e Reis (1988, p. 23), estabelece uma relação dinâmica com a economia da 
narrativa, uma vez que “não há narração sem descrição”. Um texto descritivo pode existir e 
ter sentido em si mesmo (descrição de um objeto, por exemplo), embora se possa 
considerar que, neste caso, também se verifica a presença de uma narrativa mínima. A 
função da descrição é fornecer informações sobre as personagens, os objetos, o tempo e os 
lugares, interrompendo ou não a dinâmica da ação consoante se restrinja a qualificar algo 
ou se expanda ao desenho e configuração dos cenários diegéticos. Neste caso, a descrição 
ganha “um papel de relevo na construção […] da história” (Lopes & Reis, 1988, p. 23). 
É através da descrição que, no dizer destes autores (ibidem), não só “o narrador 
produz o efeito de real”, como também é através dela que “surgem os indícios […] que 
asseguram a previsibilidade das ações das personagens”.  
                                                          
7
 Gancho utiliza o termo ambiente para designar o lugar psicológico e social, distinguindo-o do espaço físico. 
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Tendo em conta que o nosso projeto didático consistiu na escrita colaborativa por 
parte dos alunos de narrativas breves com base na história apresentada no vídeo sobre o 
tema de El Día de Muertos, e que essas produções textuais foram realizadas em ambiente 
virtual de aprendizagem, foi nosso intuito simplificar as consultas dos documentos 
disponibilizados nessa ferramenta, sintetizando todos os elementos sobre o género textual 
da narrativa, acima expostos, num único documento, o mapa conceptual (cf. Anexo 7).  
A ferramenta wiki, na qual é elaborada a escrita colaborativa, constitui o terceiro e 
último ponto deste enquadramento teórico que se concluirá com a referência a alguns 
estudos já levados a cabo nesse campo. 
   
3. A wiki como ambiente de interação e colaboração 
 
Com base em Pluss e Normanhurst (2011) e Lévy (2007), entre outros, abordamos 
neste ponto o conceito de wiki, a funcionalidade e o potencial desta ferramenta virtual para 
a escrita colaborativa, referindo, num segundo ponto, alguns estudos teóricos e de natureza 
experimental já efetuados no campo da didática de línguas em ambiente virtual. 
Ao abranger todas as esferas da sociedade (Vieira & Lima, 2007, p. 1), tanto as 
socioeconómicas como as políticas, as novas tecnologias também se impõem como meio 
de socialização no campo da educação, proporcionando novas formas de colaboração no 
trabalho pedagógico.  
Ao constituir-se em redes comunitárias e relacionais (Lévy, 2007), a web coloca a 
aprendizagem numa dinâmica metacognitiva e interativa em que os aprendentes atuam 
como gestores da sua aprendizagem e o professor mais como um orientador e regulador 
dos processos de trabalho do que fonte exclusiva do saber. 
 
3.1. A escrita colaborativa numa wiki 
 
A wiki foi inventada por Ward Cunningham (Cunningham & Leuf, 2001) em 1995. 
A expressão wiki wiki significa "extremamente rápido" em havaiano. Trata-se de um 
software colaborativo que possibilita a edição colaborativa de documentos e faz parte das 
ferramentas web 2.0 (O’Reilly, 2005) permitindo modificar, agregar ou suprimir conteúdos 
de páginas, assim como manter o histórico das modificações. 
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Gomes (2006) diferencia a wiki de outros editores de texto por permitir o 
acompanhamento dos processos de produção e colaboração e possibilitar o acesso ao 
histórico dos documentos produzidos.  
Para publicar conteúdo numa wiki, há três etapas a seguir: 1) editar a página, 2) 
modificá-la e 3) gravá-la. A wiki permite construir comunidades interativas e armazenar 
documentos acessíveis a todos, funcionando assim como um repositório de documentos. 
(Carvalho, 2008). 
Abraira e Santamaria (2006) consideram como potencialidades educativas das wikis 
a interação e colaboração dinâmica com os alunos, a possibilidade de troca de ideias, de 
criar aplicações, etc., orientando-se facilmente para o trabalho colaborativo e estimulando a 
reflexão, a negociação entre alunos e a reconstrução social de sentidos. 
Na aprendizagem colaborativa, efetuada em parceria e mediada pelas situações 
educacionais, e com o foco no processo, “o ênfase do processo de aprendizagem recai na 
co-construção do conhecimento dentro e a partir das interações com colegas e ferramentas 
mediadoras”, entre as quais as ferramentas da web (Figueiredo, 2006, p. 12).  
As ferramentas web como a wiki podem contribuir significativamente para a 
aprendizagem, pois também elas estimulam a interação e as dinâmicas comunicativas, 
proporcionando múltiplas aprendizagens pedagógicas, ao interligarem os conhecimentos, 






















Fig. 2 – Conhecimento dos conteúdos pedagógicos e tecnológicos, segundo Pluss & Normanhurst (2011)8. 
 
 
No dizer da Revista DataGramaZero
9
 (2007), as ferramentas web 2.0 operam uma 
mudança de foco ao fazerem com que “o recetor da informação passe a ser também o seu 
gerador”. Em relação à escrita colaborativa em ambiente virtual, Gomes (2006, p. 1) refere 
que a wiki “configura a possibilidade […] de um texto interativo com propriedades 
estruturais de hipertexto” através de links. E acrescenta que esta tecnologia fomenta “a 
construção textual colaborativa” (2006, p. 4) na dimensão de um trabalho unindo saberes, 
criatividades e informações. 
As funcionalidades de formatação textual e visual que as ferramentas web 
proporcionam, possibilitam transformar o texto em hipertexto, introduzindo assim um novo 
paradigma relacional entre o autor e o texto. É neste sentido que Fagundes, Lacerda e 
Schäfer (2009, pp. 1-2), afirmam que a escrita colaborativa na web permite “operar uma 
hibridização das funções de autor e leitor”, ao inscrever-se numa “não-linearidade […] 
instantaneidade, conexão e contínua construção”.  
                                                          
8
 Adaptado de Pluss & Normanhurst (2011). 
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Esta interação imediata, “instantânea”, para além de síncrona, pode ainda ser 
potencializada de forma assíncrona, tornando mais fácil a possibilidade de repensar, 
modificar, rescrever ou encontrar novas estratégias textuais, pelo facto de o texto ficar 
imediatamente disponível para a leitura do outro. O acesso em tempo real a sites em língua 
estrangeira e a consulta de documentos e de informação proporcionados diretamente na 
língua-alvo, e disponíveis para todos ao mesmo tempo, torna-se assim um fator de 
motivação e de potencialização da aprendizagem.  
Também a autonomia e a capacidade crítica em relação à seleção da informação 
imediatamente submetida à apreciação do outro, ou podendo ser cruzada e comparada com 
outras fontes de informação, desenvolve não só as competências linguísticas, pelo recurso 
a ferramentas de correção on-line, mas ainda a capacidade de distinguir critérios “para 
avaliar a credibilidade de uma informação” (Serra, 2006, p. 3), acrescentando assim às 
aprendizagens linguísticas de uma língua estrangeira, a competência crítica do aprender a 
pensar por meio da interação que o ambiente virtual proporciona. 
Segundo Perrotta (n. d.), nessa relação interativa do trabalho em ambiente virtual, 
também a função do professor é importante, uma vez que lhe cabe a ele organizar, definir 
objetivos e metas de aprendizagem, coordenar e acompanhar as atividades dos alunos, 
promover o debate e apresentar o projeto, elaborar e incentivar pesquisas, fornecer 
feedback e criar um bom ambiente de trabalho e, enfim, esclarecer critérios de avaliação. 
Neste contexto, a escrita processa-se em situações concretas de interação social, 
favorecendo não só a socialização e a troca de pontos de vista (Gomes, 2006, p. 5) mas 
também a expressão, a compreensão e a eficiência comunicativa. O espaço de 
sociabilidade assim potencializado desenvolve a capacidade de reflexão coletiva e fomenta 
o espírito de colaboração, tanto em relação à construção e negociação de significados, 
quanto à necessidade dialógica, enriquecendo, através da atenção dada às convicções do 
outro, as relações sociais dentro da comunidade de aprendizagem. É o que Lévy (2007, p. 
28) sintetiza ao referir que o espaço virtual funciona como um suporte para o 
desenvolvimento da inteligência coletiva “distribuída por toda a parte, incessantemente 
valorizada, coordenada em tempo real, que resulta em uma mobilização efetiva das 
competências”.  
Assim sendo, o uso da linguagem, que não é apenas um instrumento para organizar 
o pensamento ou um meio de comunicação, mas também uma forma de ação, encontra nos 
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ambientes virtuais a possibilidade de uma transmissão mais vasta e mais rápida da 
informação a um maior número de pessoas, aumentando, consequentemente, a dimensão 
dialógica e interativa entre as diversas esferas da sociedade. Este fenómeno de 
complexidade, que distingue as sociedades modernas, e que Lévy (2007) designa por 
“inteligência coletiva”, abrangendo de forma transversal alunos e professor (Primo, 2007), 
implica por parte dos indivíduos, simultaneamente com o trabalho colaborativo, 
capacidades de tomada de decisões, de respeito pelo outro e de reconhecimento pelas 
diferenças, abrindo espaço para práticas responsáveis de cidadania. 
 
3.2. Alguns estudos sobre escrita colaborativa numa wiki 
 
No que concerne à aprendizagem de línguas, Stevenson e Liu (2010) referem que, 
segundo inquéritos realizados junto de usuários das redes sociais, estes declararam que a 
forma mais eficaz para a aprendizagem de línguas estrangeiras residia na combinação de 
aulas tradicionais em sala de aula e do uso das ferramentas web 2.0 ou das redes sociais, e 
não em nenhuma delas utilizada separada e exclusivamente. 
Embora, no dizer de Vasquez e Wang (2012), ainda não esteja totalmente 
comprovado o benefício do uso de tecnologias web 2.0 para a aprendizagem de línguas, 
alguns estudos levados a cabo relativamente à escrita em ambiente virtual, indicam a 
dimensão positiva do recurso à wiki. Entre eles, está o de Vieira e Lima (2007, p. 11), onde 
as autoras realçam “a concentração, a dedicação e o entusiasmo dos alunos na construção 
do texto […] junto com o colega”. 
Também o estudo de Arronte (2012, p. 45), salienta que, embora seja necessário já 
ter formação e experiência no trabalho cooperativo para que este resulte plenamente, a wiki 
apresenta-se como “uma ferramenta adequada para levar a cabo tarefas de escrita”, 
proporcionando também a reflexão e a autocorreção por parte dos alunos, concluindo, no 
entanto, que, no estudo em causa, a wiki foi mais relevante em relação à qualidade dos 
textos produzidos do que propriamente em termos de cooperação. 
Um pouco no mesmo sentido, Pasqualotti (2013, p. 8), num trabalho de escrita 
colaborativa numa wiki, no âmbito de uma formação à distância de professores, relata que 
se alguns grupos tiveram um desempenho excelente, já outros “tiveram dificuldades em 
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interagir e construir coletivamente” e em “aceitar a ideia do colega e as alterações que ele 
tinha feito”. 
Todos os estudos que acabamos de mencionar salientam a dupla dimensão 
colaborativa e de construção textual do trabalho em ambiente virtual, realçando um bom 
desempenho ora numa, ora na outra, mas raramente nas duas simultaneamente. A falta de 
domínio no uso da ferramenta utilizada interfere assim não só na dimensão colaborativa do 
trabalho, mas também, por vezes, na própria qualidade dos textos produzidos em 
colaboração. A esse respeito, Grégoire e Karsenti (2013), debruçando-se sobre os 
processos de revisão da escrita informatizada, observam, num estudo realizado junto de 
alunos do ensino secundário no Quebeque, que nem sempre os alunos recorrem a todas as 
potencialidades que lhes facultam as ferramentas proporcionadas pelo próprio computador 
para rever as suas produções escritas, sendo que os melhores alunos são também os que 
mais estratégias utilizam.  
Tratando-se dos recursos proporcionados pela wiki no âmbito de uma produção 
colaborativa de textos, Gomes (2006) salienta, num estudo levado a cabo com estudantes 
adultos, a preocupação que estes tiveram com a questão da coerência e coesão textuais, 
mas sem conseguirem, em contrapartida, tirar partido do uso de links que a wiki propicia. 
Também num estudo sobre escrita colaborativa com recurso a uma wiki, realizado 
com alunos do 1º ciclo, Rodrigues (2010), debruçando-se sobre as diferentes fases das 
produções textuais dos alunos, evidencia, para além da melhoria das produções iniciais, os 
diversos progressos efetuados pelos alunos no uso das funcionalidades da wiki, mostrando, 
por exemplo, “ser[em] capazes de inserir comentários no corpo do texto” (p. 124). 
Relativamente às competências de escrita, a autora refere que “na segunda produção 
textual [os alunos] descrevem as personagens com mais pormenor” (p. 129), revelando, 
também no segundo texto, “uma progressão narrativa coerente” (p. 131).   
Estes exemplos prenunciam o quão importante pode ser o contributo de uma 
ferramenta como a wiki na escrita colaborativa e os benefícios que pode representar em 
termos de aprendizagem, nomeadamente no âmbito das LE.  
 
Em guisa de breve síntese final, salientamos a importância de se trabalhar o género 
textual e a coerência e coesão textuais através do dispositivo da sequência didática, numa 
perspetiva socializadora. Na escrita colaborativa de uma narrativa breve em língua 
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estrangeira, destacamos a aprendizagem dos elementos funcionais que estruturam a 
dinâmica narrativa, tais como a descrição, e que são tão importantes quanto a própria 
narrativa e as respetivas aprendizagens léxicas. Finalmente, realçamos o potencial que o 
recurso às ferramentas web 2.0, tais como a wiki, representa em termos de trabalho e 


































































































1. Âmbito do estudo  
 
O projeto de pesquisa que desenvolvemos, através de uma sequência didática 
orientada pelo referencial teórico do sociointeracionismo de Vigotsky (1991), envolve um 
estudo de caso, com características de investigação-ação, incidindo sobre a escrita 
colaborativa (a pares) de um texto narrativo em ELE numa wiki. O desenvolvimento do 
projeto de investigação-ação consistiu, conforme exposto na abertura ao enquadramento 
teórico deste estudo, na escrita a pares numa wiki de uma pequena narrativa em espanhol, 
por alunos do 9º ano de escolaridade, a partir da visualização de um vídeo mudo sobre o 
tema El Día de Muertos no México, com a duração de três sessões de noventa minutas e 
uma de quarenta e cinco (cf. Anexos 1, 2 e 3). Com a implementação do projeto de 
investigação-ação, procurámos trabalhar junto dos alunos competências linguísticas, 
textuais, sociais e digitais por meio da aprendizagem colaborativa com base na troca e na 
interação entre os envolvidos. Foi nosso intuito, com o estudo de um par, analisar e refletir 
sobre o processo de escrita colaborativa nas suas vertentes de planificação, textualização e 
revisão de texto, procurando compreender melhor as estratégias e os processos 
colaborativos a que recorreu o par de alunas participantes para planificar, produzir e rever 
as suas produções escritas em ELE, em ambiente virtual de aprendizagem.  
   
Neste capítulo abordaremos e esclareceremos as opções metodológicas que 
tomámos para o desenvolvimento deste estudo empírico. Referiremos as questões e os 
objetivos de investigação que nortearam o trabalho de pesquisa, que teve lugar no âmbito 
da Prática Pedagógica Supervisionada II (PES II) do mestrado profissionalizante, numa 
turma de 9º ano de escolaridade, apresentando, para além dos intervenientes, o contexto em 
que se realizou o projeto de intervenção pedagógico-didática, assim como a descrição das 
respetivas sessões e os instrumentos de recolha de dados.  
 
1.1. Questões e objetivos de investigação  
Perante a perspetiva que acabamos de enunciar e o objetivo pedagógico-didático de 
procurar, por um lado, melhorar as competências de escrita em língua estrangeira 
(Espanhol), assim como competências digitais e sociais em alunos do 3º ciclo do Ensino 
Básico, através do desenvolvimento da escrita colaborativa, usando a wiki como 
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ferramenta e, por outro lado, fomentar por meio de uma wiki o trabalho e o espírito 
colaborativos em ELE, formulámos as seguintes questões de investigação: 
 
  1 – Como desenvolver competências de escrita em ELE utilizando uma wiki? 
  2 – Em que medida podem as potencialidades da escrita colaborativa numa wiki fomentar 
nos alunos o desenvolvimento de competências digitais e sociais? 
 
Partindo destas questões de investigação que procuram compreender o 
desenvolvimento de competências de escrita nos alunos e as estratégias colaborativas 
evidenciadas pelos envolvidos através da utilização de uma wiki, foram definidos os 
seguintes objetivos:  
 
– Compreender o processo de construção de competências de escrita colaborativa em ELE, 
em alunos do 3º CEB, com recurso a uma wiki, procurando indicadores que permitam 
identificar os processos que os alunos utilizam para planificar, produzir e rever as suas 
produções escritas, com o fim de refletir sobre e para a ação, no intuito de introduzir 
mudanças didático-pedagógicas nessa mesma ação. 
– Observar o uso que fazem os alunos dos recursos disponibilizados na wiki assim como 
das diversas ferramentas - links, comentários, etc.- de que dispõe a wiki. 
– Analisar os níveis textuais e linguísticos das produções dos alunos no processo de 
construção de um texto narrativo. 
– Conhecer o tipo de interações verbais que os alunos estabelecem sobre o processo de 
escrita, a fim de melhor perceber o percurso dialógico entre o intersubjetivo e o 
intrasubjetivo na elaboração da metatextualidade. 
 
Formulados os objetivos, impõe-se explicitar as opções metodológicas que foram 
seguidas, tanto em relação ao tipo de abordagem didática, enquanto exercício de pesquisa, 







2. Opções metodológicas  
 
Enquanto estudo de caso naturalista com características de investigação-ação, as 
opções metodológicas seguidas no presente estudo pautam-se pela investigação qualitativa 
própria de esse tipo de estudos. 
Ao contrário da abordagem quantitativa que Oliveira (1997) qualifica como 
preocupada com a quantificação dos dados, utilizando para isso recursos e técnicas 
estatísticas, na investigação qualitativa, de acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 67): “o 
objetivo principal do investigador é o de construir conhecimento e não o de dar opiniões 
sobre determinado contexto”. Segundo estes dois autores, é através das diversas etapas do 
trabalho de campo que o investigador, numa pesquisa de natureza naturalista e apoiada 
numa observação participante, realiza a sua coleta de dados por meio de materiais diversos 
sem excluir alguns dados quantitativos que “podem também servir como verificação para 
as ideias que desenvolveu durante a investigação” (Bogdan e Biklen, 1994, p. 194). São 
importantes assim, na opinião destes mesmos autores, características como o ambiente 
natural, ao qual se liga a fonte de dados, a descrição do processo, ou a forma indutiva como 
os dados são analisados.  
Nesta mesma linha de pensamento, Amado escreve (2009, p.73): “o principal 
interesse do investigador interpretativo é a possibilidade de particularizar, mais do que 
generalizar; a representatividade das conclusões, longe de ser estatística é social e teórica 
assente em critérios de compreensão e de pertinência”. 
Também Bogdan e Biklen (1994, p. 16) consideram que na investigação qualitativa 
“os dados recolhidos são designados por qualitativos, o que significa ricos em pormenores 
descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas”.     
A investigação qualitativa apresenta-se assim como essencialmente interpretativa, 
envolvendo uma grande variedade de materiais empíricos que descrevem realidades e 
significados da vida humana em grupos, sem pretender a uma generalização dos resultados, 
mais própria do método quantitativo, positivista, ao contrário do que acontece com os 






2.1. O método de estudo de caso 
 
O estudo de caso de caráter qualitativo é um tipo de investigação que Yin (2001, p. 
32) define como “inquirição empírica que estuda um fenómeno contemporâneo dentro de 
um contexto de vida real, quando os limites entre o fenómeno e o contexto não estão 
claramente definidos”. E o mesmo autor acrescenta que esse tipo de investigação “baseia-
se em várias fontes de evidências”, possibilitando assim o “processo de triangulação”, ao 
desenvolver “linhas convergentes de investigação” (Yin, 2001, p. 121). É por esta razão 
que o autor considera o estudo de caso não tanto como “uma tática para a coleta de dados”, 
mas bem mais como uma “estratégia de pesquisa”, o que permite que os estudos de caso 
possam “incluir as evidências quantitativas”. E o autor especifica que “a pesquisa de 
estudo de caso pode incluir tanto estudos de caso único quanto de casos múltiplos” Yin 
(ibidem, p. 33). O mesmo autor considera ainda que o estudo de caso é naturalista quando 
os dados são recolhidos no ambiente natural do sujeito participante da pesquisa (Yin, 
2001). 
Também Stake (2009, p.11) considera que de um estudo de caso “se espera que 
consiga captar a complexidade de um caso único”.  
Amado (2009, p. 123) sintetiza as posições destes dois autores ao escrever:  
“Parece-nos […] que um estudo de caso, para lá da combinação possível 
com outras estratégias investigativas e das diferentes técnicas de recolha e de 
análise de dados que possa empregar, possui como características que melhor o 
definem, por um lado, a focagem dos fenómenos a estudar dentro de um contexto 
(social, cultural, institucional, temporal, espacial, etc.), e, por outro lado, o 
objetivo de explicar/compreender o que lhe é específico e, de algum modo, 
determinado pelo contexto”. 
Induz-se do que acaba de ser exposto que o estudo de caso naturalista estabelece 
uma íntima ligação com o contexto onde se processa, procurando aprofundar uma situação 
real e particular, num espaço e num tempo específicos. Assim sendo, o estudo de caso 
investiga acontecimentos atuais com base em questões do tipo “como” e “porquê”, e 
estrutura-se em quatro etapas: a elaboração do projeto; a execução do estudo; a análise dos 
resultados e a elaboração das conclusões (Yin, 2001). 
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Tendo sido o presente estudo de caso desenvolvido no âmbito de um projeto com 
características de investigação-ação (cf. Anexos 1, 2 e 3), impõe-se também que se 
explicite esta metodologia de investigação, os seus objetivos e as suas características. 
 
2.2. A metodologia da investigação-ação 
 
Pérez Serrano (1990, p. 52), citando Lewin, in Barbier (1977), refere que “[…] 
pesquisa-ação, quer dizer, uma ação a nível realista sempre seguida por uma reflexão 
autocrítica objetiva e uma evolução dos resultados […] Não existe ação sem investigação, 
nem investigação sem ação”. E acrescenta: “É um processo de investigação empreendida 
pelos próprios participantes no âmbito do qual se desenrola e se aceita a responsabilidade 
da reflexão sobre as suas próprias ações a fim de diagnosticar situações problemáticas e 
implementar ações necessárias para mudanças” (Donoso, 1988, citado por Pérez Serrano, 
1990, p.53). 
Assim, aliando reflexão e prática reflexiva, a metodologia da investigação-ação 
chega a ser vista por Latorre (2003, p.20) como sendo, particularmente, a metodologia do 
professor como investigador. Para melhor se perceber em que consiste a investigação-ação, 
Latorre (2003, p.24) referencia as conceções que dela têm vários autores, entre os quais: 
- Elliot (1993), para quem a investigação-ação é um estudo de uma situação social que tem 
como objetivo melhorar a qualidade dessa mesma ação. 
- Bartolomé (1986), que relaciona dinamicamente a investigação, a ação e a formação que 
os profissionais das ciências sociais realizam acerca da sua própria prática.  
Segundo autores como Cohen & Manion (1994) e Descombe (1999), a 
investigação-ação apresenta, entre outras, as seguintes características: 
- É participativa e colaborativa, uma vez que implica todos os intervenientes no processo; 
- É prática e interventiva, pois não se limita a descrever uma realidade, mas também 
intervém nela; 
- É cíclica, porque as descobertas iniciais geram possibilidades de mudança cuja avaliação 
introduz o ciclo seguinte, entrelaçando permanentemente teoria e prática; 
- É crítica, na medida em que os intervenientes, crítica e autocriticamente, são agentes de 
mudança, transformando-se a si mesmos no processo ao mudarem o seu ambiente; 
39 
 
- É autoavaliativa, sendo as mudanças continuamente avaliadas com vista à adaptação e 
produção de novos conhecimentos. 
  Pérez Serrano (1990, p. 53) considera ainda a pesquisa cooperativa como uma das 
formas de praticar a pesquisa-ação: “A pesquisa cooperativa implica um trabalho de equipa 
de pesquisadores, técnicos e professores que, juntos, caminham em busca de soluções para 
um determinado problema”.  
Neste mesmo sentido, Latorre (2003, p.24) escreve que “la investigación-acción es 
[…] una indagación práctica realizada por el profesorado, de forma colaborativa, con la 
finalidad de mejorar su práctica educativa a través de ciclos de acción y reflexión”. Assim 
concebida como um processo cíclico, entrelaçando reflexão e ação, a investigação-ação 
pressupõe uma constante relação entre inovação e investigação. 
 
2.3. Tipo de estudo 
 
Estudo longitudinal de curta duração, também a presente investigação se inscreve 
nas perspetivas metodológicas acima expostas: uma metodologia de natureza qualitativa, 
uma vez que o contexto real é a fonte direta da recolha de dados, e o material recolhido é 
essencialmente descritivo; a metodologia do estudo de caso único (limitando-se a análise a 
um par de alunas), por se adequar a questões do tipo “como” e “porquê” (Yin, 2001) ao 
procurar compreender uma situação real e particular, recorrendo a vários instrumentos e 
técnicas de recolha de dados; o método da investigação-ação, por se enquadrarem as suas 
características no desenvolvimento do projeto que foi implementado no âmbito desta 
investigação e cuja finalidade é precisamente a de refletir sobre e para a ação a fim de 
operar mudanças nessa mesma ação através de uma avaliação e autoavaliação críticas a 
caminho de novos conhecimentos didático-pedagógicos.   
A razão para termos optado por analisar um único par de alunas prende-se com o 
facto de se ter preferido a qualidade à quantidade de dados, uma vez que era nosso 
propósito aprofundar a análise dos processos mobilizados pelos alunos na construção 
interativa de um texto com o recurso a uma wiki e não o de reunir dados quantitativos 
dispersos que não se teriam inscrito na linha de um estudo de caso de pequena dimensão 
como o que levámos a cabo. Outra razão a determinar a nossa opção foi a fraca qualidade 
técnica de muitas das gravações das interações no interior dos pares, pelo que decidimos 
40 
 
escolher a díade cujas gravações apresentavam as melhores condições de audição, sendo 
também este o único critério para a seleção do par que foi objeto de análise.  
A análise qualitativa incide sobre as trocas verbais que ocorrem durante o processo 
de escrita nas vertentes da planificação, da textualização e da revisão de texto no interior 
das interações do par, procurando indicadores que nos permitam perceber, na linha de 
pensamento do que foi exposto no enquadramento teórico, o percurso dialógico entre o 
intersubjetivo e o intrasubjetivo na elaboração da metatextualidade. Recorremos para isso a 
alguns elementos quantitativos como suporte e guia à abordagem qualitativa e não como 
forma de confirmar generalizações relativamente ao desenvolvimento e regulação do 
processo de escrita. 
Concordamos com Coutinho e Chaves (2002, p. 236) quando escrevem:  
[…] descrições compactas sim, mas daquilo que é essencial […] “É fundamental 
perder o melhor tempo na análise dos melhores dados” diz-nos Stake […] reproduzimos as 
palavras de Wolcott […] “o ponto crítico na investigação qualitativa não é tanto acumular 
dados mas filtrar (i. e, livrar-se de) grande parte dos dados que acumula […] sem contudo 
ficar obcecado em incluir tudo o que […] é passível de ser descrito (Wolcott, 1990, citado 
em Stake, 1995: 84)”. 
 
Pela mesma razão, foi também opção nossa, aquando da triangulação dos dados, 
referir apenas as fontes e os elementos esclarecedores ou relevantes para o trabalho de 
análise, descartando o que não fosse pertinente, por não fornecer informação ou 
perspetivas novas, evitando deste modo um amontoado de descrições inúteis, porque 
repetitivas, para a análise em questão.  
Cabe ainda referir que o projeto de investigação-ação desenvolvido foi, conforme 
exposto na introdução deste estudo, planificado para quatro sessões, sendo que, antes e 
após a primeira sessão consagrada à planificação dos textos, o professor colocou instruções 
e fez alguns comentários na wiki para orientação dos alunos (cf. Anexo 8), e que, entre a 
segunda sessão (produção dos textos) e a terceira sessão (revisão dos textos), o professor 
aplicou às produções textuais dos discentes um código de revisão no qual os alunos se 
apoiaram para procederem à revisão e rescrita dos seus próprios textos (cf. Anexo 17). 




3. O contexto de desenvolvimento do estudo empírico 
 
Inserindo-se o estudo de caso no projeto de investigação-ação que foi desenvolvido 
no âmbito do estágio pedagógico (PES II), passamos a descrever neste ponto o contexto de 
realização e os procedimentos efetuados ao longo desse projeto. 
 
3.1. Caracterização do contexto  
 
O presente estudo foi desenvolvido numa Escola Básica 2,3 de um Agrupamento de 
Escolas do concelho de Aveiro. Entre os objetivos da ação educativa do Agrupamento, 
destacam-se a redução da taxa de abandono escolar e a potencialização da dinâmica da 
biblioteca escolar. Esta caracterização foi elaborada com base nos dados facultados pelos 
serviços administrativos da Escola e pela professora titular da turma, sendo que outros 
foram obtidos através de uma ficha de caracterização elaborada pelo grupo de estagiários e 
aplicada na turma (cf. Anexo 23). 
A nível do 3.º ciclo, trinta e cinco alunos estão referenciados com Necessidades 
Educativas Especiais e nove alunos têm o Português como língua não materna. 
A turma do 9º ano em que se desenvolveu o nosso projeto é constituída por vinte 
alunos, quinze do género feminino e cinco do género masculino e integra duas alunas com 
Necessidades Educativas Especiais. No entanto só uma delas frequenta a disciplina de 
Espanhol, não apresentando dificuldades no acompanhamento do programa desta 
disciplina. A maioria dos alunos encontra-se na faixa etária dos catorze anos (dezassete 
alunos) e dos quinze anos (três alunos).  
Apenas 25 % dos alunos reside na freguesia em que se situa a escola, sendo que a 
maioria (75%) reside noutra área, deslocando-se de carro para a escola.  
Em termos de aproveitamento, a turma é heterogénea, pois há alunos empenhados e 
trabalhadores, conseguindo bons resultados, e outros que revelam ausência de hábitos de 
trabalho e de estudo, não se empenhando nas aulas para conseguir boas notas e mostrando-
se, por vezes, perturbadores do normal funcionamento das aulas. Não se constata uma 
motivação ao mesmo nível para todos, o que por vezes dificulta o trabalho e a 
concentração dos discentes. Estes alunos menos motivados transitaram, no entanto, sem 
níveis negativos e, até ao momento, só um aluno referiu ter ficado retido no 2.ºano. 
42 
 
Atualmente, apenas um aluno frequenta o apoio na disciplina de Português e dois alunos 
frequentam o apoio na disciplina de Matemática. Grande parte dos alunos (85%) refere ter 
ajuda no estudo, sobretudo por parte dos pais que se mostram preocupados com os 
resultados escolares. 
Relativamente ao contexto familiar, os discentes vivem maioritariamente com os 
pais e irmãos, sendo que apenas um se integra numa família monoparental. Somente dois 
alunos referem o pai como Encarregado de Educação e os restantes mencionam a mãe. No 
que concerne às habilitações profissionais e à profissão dos pais, a maioria (dezasseis pais) 
tem curso universitário, treze possuem o secundário, seis o 3.º CEB e só cinco têm 
habilitações inferiores. Todos os alunos dizem ter Internet e computador em casa.  
Na turma apenas um aluno usufrui do escalão A e dois do escalão B da Ação Social 
Escolar, podendo concluir-se que os estudantes desta turma se inserem em meios 
familiares economicamente estáveis. 
Relativamente ao contexto escolar, a maioria dos discentes refere, na ficha de 
caracterização, o Inglês e o Espanhol como sendo as disciplinas preferidas, seguidas de 
Educação Visual e Tecnológica e de Educação Física. Entre as disciplinas em que sentem 
maiores dificuldades destacam-se a Matemática e o Inglês.  
A maioria dos estudantes refere que escolheu o Espanhol por não gostar de Francês 
e por considerar o Espanhol mais fácil (42%), e só 25% por o considerar mais importante. 
Grande parte dos alunos (62,5%) menciona que as atividades com recurso a audiovisuais 
são as mais relevantes para a aula de Espanhol. Questionados sobre as dificuldades que 
sentem na aprendizagem deste idioma, as respostas foram bastante divididas: 36% indicou 
a gramática e os restantes 48% a expressão oral e a leitura. 
     
3.2. Caracterização do par participante 
 
O par que serviu para a recolha e análise de dados, e cuja caracterização foi 
facultada pela diretora da turma, é constituído por duas alunas, a quem foram atribuídos os 
nomes fictícios de Joana e Mafalda, ambas com catorze anos.  
As duas alunas residem na freguesia em que se situa a escola. A Joana vai para a 
escola de autocarro, demorando cerca de dez minutos no percurso e a Mafalda vai a pé ou 
de autocarro, demorando cerca de sete minutos.  
43 
 
O agregado familiar da Joana é composto pela aluna, pai, mãe e uma irmã e o da 
Mafalda, pela aluna, pai, mãe, um irmão e uma cunhada. Não se verificam retenções no 
percurso escolar de nenhuma das alunas. O pai da Joana é latoeiro e a mãe doméstica. As 
habilitações académicas do pai são o 4º ano e as da mãe, o 7º ano de escolaridade. As 
profissões do pai e da mãe da Mafalda são, respetivamente, segurança e empregada fabril. 
As habilitações académicas do pai são o 4º ano e as da mãe, o 9º ano de escolaridade.  
Os tempos livres da Joana são ocupados em atividades como ouvir música e ver 
televisão, enquanto a Mafalda ocupa os seus a ouvir música, a utilizar o computador, a 
navegar na Internet, a conversar com os amigos, a praticar desporto, a ver televisão e a ler, 
por esta ordem de preferência. No futuro, ambas as alunas tencionam continuar a estudar 
para evoluir como pessoas e para investir na sua educação e formação com vista a um 
futuro mais promissor. 
As aulas que mais lhes agradam são aquelas em que os professores utilizam 
recursos audiovisuais, tendo em conta os interesses dos alunos, e em que estes dinamizam 
as atividades da aula, com a supervisão do professor. Ao contrário da Mafalda, a Joana 
frequenta habitualmente a biblioteca escolar. As duas alunas consideram as matérias 
lecionadas úteis e interessantes, referindo que as dificuldades surgem, por vezes, devido à 
dificuldade em compreender a explicação do professor e ao facto de manifestarem pouco 
interesse por algumas matérias. A Joana acrescenta que essas dificuldades também se 
devem ao pouco tempo que dedica ao estudo e as da Mafalda acrescem quando os assuntos 
são tratados com maior rapidez. 
Ambas as alunas consideram a escola um local que contribui para a sua formação, 
onde podem aprender, conhecer novos amigos, conviver e onde também aprendem a 
crescer. As duas referem estudar de vez em quando, sozinhas, habitualmente em casa, não 
tendo ninguém que as ajude a estudar fora da escola. A Joana frequentou aulas de apoio a 
Matemática. Os pais de ambas as alunas verificam com regularidade as fichas de avaliação 
e a caderneta e conversam sobre os seus resultados escolares.  
 
4. Contexto e descrição da intervenção pedagógico-didática  
 
O projeto de intervenção pedagógico-didática decorreu no final do segundo e início 
do terceiro período do ano letivo 2013/2014 no âmbito do mestrado profissionalizante e 
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incidiu sobre a unidade curricular Donde fueres haz como vieres, selecionada para realizar 
a presente investigação.  
Através da referida unidade, que aborda o tema da celebração do Día de Muertos 
no México, e na América do Sul, – e outras manifestações culturais em volta desta 
comemoração – pretendemos desenvolver com os alunos um projeto de escrita de 
pequenos textos narrativos numa wiki, com base na visualização de um vídeo mudo sobre o 
tema.  
O projeto – aplicado numa turma de 9º ano de ELE, nível A3, composta por 20 
alunos – desenrolou-se em quatro sessões (cf. Anexos 1, 2 e 3) – três de 90 minutos e uma 
de 45 – e teve como finalidade didática trabalhar, através do potencial de uma wiki, 
competências de escrita colaborativa (a pares), competências digitais e sociais, assim como 




Numa pré-sessão de 90 minutos (cf. Anexos 1 e 2) que precedeu a implementação 
do projeto, os alunos constituíram os pares de trabalho e procederam à abertura de uma 
conta de email. Explicou-se também o funcionamento de uma wiki e expôs-se a finalidade 
social das produções escritas. Abordou-se ainda o tema da celebração do Día de Muertos e 
outros aspetos culturais relacionados com o assunto e com o vídeo mudo que foi projetado. 
Ainda numa fase anterior à pré-sessão, o professor criou a wiki na qual os pares de 
trabalho viriam a ser convidados a abrir a sua própria página para a produção dos textos. 
Descrevemos a seguir, de forma mais detalhada, cada uma das sessões que 
constituíram o projeto de intervenção pedagógico-didática.  
 
Pré-sessão 
   
Antes de iniciar o projeto propriamente dito, a pré-sessão com a duração de 90 
minutos que decorreu no dia vinte e cinco de fevereiro de 2014 teve como finalidade abrir 
as contas de email dos alunos e fazer uma introdução ao funcionamento da wiki. Também 
se explicou a natureza do projeto e os seus objetivos, estabelecendo-se as etapas do 
trabalho e a respetiva calendarização. Procedeu-se ainda à constituição dos oito grupos de 
                                                          
10
 Cf. Anexos 1, 2 e 3 para pormenores mais completos sobre as competências, os objetivos, os conteúdos, os 
materiais – inclusive os instrumentos e técnicas de recolha de dados – a avaliação, as instruções dadas aos 
alunos e a planificação das atividades. 
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trabalho, quatro grupos de três elementos e quatro de dois, que abriram então as suas 
próprias páginas na wiki.  
Num segundo momento, introduziu-se o tema sobre o qual iriam incidir as 
produções escritas: a comemoração do Día de Muertos nos países hispanófonos, e mais 
particularmente no México, de acordo com a planificação da unidade didática (cf. Anexos 
1, 2 e 3) intitulada Donde fueres haz como vieres (Unidade 10 do manual Español 3, 2013) 
consagrada aos países da América do Sul e à sua cultura. 
Através do link colocado na wiki, os alunos procederam a uma primeira 
visualização do vídeo mudo El Día de Muertos (cf. Anexos 2 e 7), realizado por estudantes 
sul-americanos, e que iria servir de base para as produções escritas, pesquisando em 




A primeira sessão do projeto, com a duração de 90 minutos, teve lugar no dia onze 
de março de 2014. Após uma breve introdução sobre o que iria ser abordado na aula, 
projetou-se o sumário cujo conteúdo se resumia ao género textual, aos tempos verbais do 
passado pluscuamperfecto de indicativo e imperfecto de subjuntivo, à projeção do vídeo, a 
um conjunto de informações culturais em volta da comemoração do Día de Muertos no 
México e à apresentação e explicação do documento que iria servir de base para a 
planificação dos textos dos alunos: o mapa conceptual. 
Para a questão do género textual, procedeu-se à leitura individual de um pequeno 
conto de Augusto Monterroso intitulado El Cameleón que finalmente no sabía de qué color 
ponerse (cf. Anexo 4), servindo este conto como texto mentor para as futuras produções 
escritas dos alunos. Com base nesse texto, abordou-se depois, em interação oral com a 
turma, alguns elementos constitutivos da narrativa, o imperfecto de indicativo e o pretérito 
indefinido, tempos verbais do passado já conhecidos dos alunos, e sublinhou-se a presença 
de alguns conectores presentes no texto.  
Num segundo momento, projetou-se um powerpoint com a conjugação de dois 
tempos verbais do passado ainda não estudados até ali pelos alunos: o pluscuamperfecto de 
indicativo e o imperfecto de subjuntivo, explicando-se a sua formação morfológica e o 
contexto do seu uso (cf. Anexo 5). Projetou-se depois o vídeo mudo El Día de Muertos que 
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foi comentado coletivamente com a turma, seguindo-se-lhe o powerpoint cultural sobre 
tradições mexicanas relacionadas com a comemoração de El Día de Muertos, no qual se 
incluiu um mapa geográfico do México (cf. Anexo 6).  
Finalmente, e na linha de pensamento de Novak (1980), tal como mencionado no 
quadro teórico deste estudo, projetou-se e explicou-se o mapa conceptual (cf. Anexo 7) que 
iria servir de documento de referência para a planificação das produções escritas dos 
alunos.  
No intervalo entre a primeira e a segunda sessão, foram colocadas na wiki 
instruções e comentários para cada uma das etapas do processo de escrita, com os 
respetivos documentos (cf. Anexo 8) e os links que os alunos podiam consultar (cf. Anexo 
2). A primeira etapa dizia respeito à planificação de texto, a segunda à produção de texto e 




Esta sessão teve lugar no dia dezoito de março e dividiu-se em duas partes: uma 
primeira parte, com a duração de 45 minutos, destinada à planificação de texto, e uma 
segunda parte, também de 45 minutos, para a primeira fase da produção de texto. 
Relativamente à planificação de texto, as instruções colocadas na wiki indicavam os 
recursos possíveis para consulta, também eles colocados na wiki: o documento com os 
tempos verbais do passado, o link do vídeo, o mapa conceptual, o powerpoint sobre El Día 
de Muertos, dois documentos orientadores da escrita (cf. Anexos 9 e 10) e uma ficha de 
registo dos documentos e dos links consultados que os alunos preencheram nesta e na 
sessão seguinte e que constitui o instrumento de recolha de dados número um (cf. Anexo 
11). 
A primeira fase da produção de texto teve como suporte os seguintes documentos e 
recursos: um documento para a descrição das personagens (cf. Anexo 12), três documentos 
relativos aos conectores (cf. Anexo 13) e três links para consulta de vocabulário e de 
gramática em sítios da Internet (cf. Anexo 2). No início desta sessão e da sessão seguinte 
foram relembrados, através de projeção no quadro, alguns dos procedimentos a seguir para 
lidar com a ferramenta wiki (como entrar na wiki, gravar as produções finais, etc.), como 
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também os documentos disponibilizados na wiki para consulta e ainda algumas instruções e 
procedimentos para a regulação do trabalho (cf. Anexo 3, aulas 2 e 3).  
De referir, finalmente, que nesta sessão e na seguinte foram gravadas as interações 
ocorridas no interior dos pares, tendo sido colocados livremente à disposição de cada par 





Esta sessão decorreu no dia vinte e dois de abril e também ela se dividiu em duas 
partes: uma primeira parte para o final da produção de texto, com a duração de 45 minutos, 
e uma segunda parte, também de 45 minutos, consagrada à revisão de texto. 
Para a fase de transição entre o fim das produções escritas e o início da revisão de 
texto, os alunos dispuseram, como forma de balanço intermédio, de mais alguns 
documentos para reverem o que já tinham produzido. Foram eles: uma ficha informativa 
sobre o texto narrativo (cf. Anexo 14), um documento para revisão intermédia (cf. Anexo 
15) e uma ficha de autorregulação para a descrição que os alunos preencheram e que 
constitui o instrumento de recolha de dados número dois (cf. Anexo 16). 
No intervalo de tempo entre a segunda e a terceira sessão, tal como já foi referido a 
propósito da metodologia deste estudo, o professor aplicou ao que já fora produzido dos 
textos um código de revisão (cf. Anexo 17) não só para apoiar os alunos no trabalho de 
revisão do texto já produzido, como também para os orientar na produção de texto ainda 
em falta. Também lhes foi entregue em papel, para preencherem, uma ficha de 
autorregulação para a produção e revisão de texto que constitui o instrumento de recolha de 




Esta última sessão, com a duração de 45 minutos, teve lugar no dia vinte e nove de 
abril. Os alunos responderam a um questionário sobre as competências textuais, digitais e 
sociais desenvolvidas – instrumento de recolha de dados número quatro (cf. Anexo 19) – e 
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preencheram uma ficha de autoavaliação relativa ao projeto – instrumento de recolha de 
dados número cinco (cf. Anexo 20). 
 
5. Técnicas e instrumentos de recolha de dados  
   
As técnicas e os instrumentos de recolha de dados foram concebidos tendo em 
conta a natureza essencialmente qualitativa do presente estudo e as questões de 
investigação formuladas no início deste capítulo, dividindo-se para tal em duas categorias: 
os cinco primeiros instrumentos ou técnicas de recolha de dados, preenchidos pelos alunos, 
procuram, por um lado, recolher as suas representações acerca do processo de escrita nas 
suas vertentes de planificação, textualização e revisão de texto e, por outro lado, obter as 
suas opiniões sobre o uso da ferramenta wiki, baseando-se nos seus discursos resultantes da 
experiência das práticas; os outros dois, baseados nas próprias práticas, têm como fonte as 
diferentes versões das produções textuais na wiki e o histórico correspondente (técnica de 
recolha de dados 1, anexo 21), e as transcrições das gravações (técnica de recolha de dados 
2, anexo 22) realizadas durante o processo de escrita. 
A variedade destes instrumentos foi concebida com vista a utilizar diferentes 
estratégias de triangulação de dados para assegurar uma maior credibilidade do estudo, tal 
como preconiza Stake (2009). 
O primeiro instrumento de recolha de dados (cf. Anexo 11) é de natureza 
quantitativa e regista os documentos, links, internos e externos à wiki, e páginas da Internet 
a que o par, na sua própria opinião, mais recorreu durante o processo de escrita. A 
finalidade deste instrumento permite formar uma ideia quanto às estratégias de trabalho 
que o par utilizou para resolver os problemas encontrados, a de saber quais os recursos que 
mais contribuíram para a consecução da tarefa de escrita e, finalmente, a de poder analisar 
o grau de autonomia que o par demonstrou nessa resolução. 
Os instrumentos de recolha de dados número dois e número três consistem, 
respetivamente, numa ficha de autorregulação para a descrição das personagens (cf. Anexo 
16) e numa ficha de autorregulação para a produção e revisão de texto (cf. Anexo 18). São 
instrumentos compostos por itens para apoiar o par a reorientar-se no processo de escrita, 
através da verificação intermédia dos elementos presentes, ou em falta, no texto produzido 
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e a produzir, e que tem como objetivo saber quais desses elementos o par pensa ter 
aplicado na sua narrativa. 
Ainda nos instrumentos relativos às representações do par acerca do processo de 
escrita, figura o inquérito por questionário, instrumento de recolha de dados número 4 (cf. 
Anexo 19). Segundo Quivy & Campenhoudt (2005, p. 188), o questionário: 
 “consiste em colocar a um conjunto de inquiridos […] uma série de 
perguntas relativas à sua situação social, profissional ou familiar” e que se 
reportam “às suas opiniões, à sua atitude em relação a opções ou a questões 
humanas e sociais, às suas expectativas, ao seu nível de conhecimentos ou de um 
problema, ou ainda sobre qualquer outro ponto que interesse os investigadores”.  
 
De acordo com Ghiglione & Matalon (1978, p. 96): “La construction du 
questionnaire et la formulation des questions constituent […] une phase cruciale du 
déroulement d’une enquête” devendo o questionário adaptar-se tanto aos objetivos do 
inquérito como à problemática que o suscitou.  
Por sua vez, Pardal & Lopes (2011) referem que as questões podem incidir sobre 
factos e opiniões e serem, quanto à forma, fechadas, abertas ou semiabertas, requerendo as 
abertas, para o seu tratamento, o recurso à análise de conteúdo. Ainda segundo estes 
autores, o questionário apresenta as vantagens de ser anónimo e não gerar 
constrangimentos no inquirido.  
O questionário aplicado na presente investigação é de administração direta, uma 
vez que foi preenchido pelo próprio par inquirido, e apresenta questões de tipo aberto, pois 
exige sempre aos inquiridos que expliquem as suas respostas. As perguntas foram 
elaboradas em função dos objetivos decorrentes das questões de investigação, sendo que 
algumas delas contêm subperguntas que apenas complementam as primeiras.   
O quinto instrumento de recolha de dados consiste numa ficha de autoavaliação (cf. 
Anexo 20) que também pretende recolher junto do par elementos susceptíveis de serem 
cruzados com os outros dados obtidos. 
No que concerne às técnicas de recolha de dados números seis e sete, também elas 
se prestam a uma análise qualitativa, embora constituam fonte de recolha de alguns dados 
quantitativos. Como já foi referido, a técnica de recolha de dados número 1 consiste na 
própria produção escrita na wiki e no histórico desta ferramenta que permite que se 
50 
 
consultem os diferentes estádios por que passou a produção do texto e as transformações 
nele operadas durante o processo de escrita (cf. Anexo 21).  
As duas transcrições das gravações (cf. Anexo 22) constituem a técnica de recolha 
de dados número dois, a qual fornece informações importantes, tanto quantitativas como 
qualitativas, relativamente à análise da regulação e das interações no interior do par, ao 
papel da colaboração e da autonomia nessa regulação, incluindo a dimensão da 
socialização, à reflexão sobre a escrita e à coerência e coesão no processo de construção da 
textualidade. 
Todos os instrumentos e técnicas de recolha de dados se aplicam, em diverso grau, 
às diferentes fases da produção textual (planificação, textualização e revisão de texto). Para 
a análise das competências digitais, há que considerar todos os instrumentos e técnicas de 
recolha de dados, com exceção do segundo e do terceiro.   
 























































1. Análise de conteúdo 
   
Para Bardin, a análise de conteúdo consiste “num conjunto de técnicas de análise 
das comunicações” (Bardin, 1979, p. 31) que utiliza procedimentos sistemáticos e 
objetivos de descrição do conteúdo das mensagens. A intenção da análise de conteúdo é a 
inferência de conhecimentos relativos às condições de produção (ou eventualmente, de 
receção), inferência esta que recorre a indicadores (quantitativos ou não).  
De acordo com os pressupostos de uma interpretação das mensagens e dos 
enunciados, a análise de conteúdo precisa de ter uma organização a partir da qual as 
diferentes fases da análise de conteúdo se organizam em torno de três pólos: 1. A pré-
análise; 2. A exploração do material; e, por fim, 3. O tratamento dos resultados: a 
inferência e a interpretação (Bardin, 1979, p.95). 
A pré-análise consiste na escolha dos documentos a serem submetidos à análise de 
acordo com os objetivos da pesquisa. Na fase da exploração do material aplicam-se as 
técnicas específicas, tais como a codificação, em função dos objetivos estabelecidos e, na 
última fase, procede-se ao tratamento e à interpretação dos resultados obtidos, ligando-a ao 
escopo teórico, permitindo assim avançar para conclusões que possam contribuir para o 
progresso da pesquisa. 
Também para Quivy e Campenhoudt (2005) este método de análise permite 
analisar sistemas de valor, representações e aspirações dos sujeitos, proporcionando o 
controle subsequente do trabalho de investigação com base em suportes escritos. 
Fundamentando-nos nesta base metodológica, apresentamos no ponto seguinte os 
instrumentos de análise dos dados a partir dos quais foram definidas as categorias de 
análise. 
 
2. Instrumentos de análise de dados 
 
Em conformidade com os objetivos deste estudo e as orientações delineadas no 
quadro teórico, elaborámos uma série de instrumentos para o tratamento e a análise dos 
dados recolhidos em relação à planificação, textualização e revisão do texto produzido 
pelo par participante, e a partir dos quais foram constituídas as categorias e as 
subcategorias de análise com os respetivos indicadores.  
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2.1. Instrumentos e procedimentos de análise para a planificação de texto   
 
Com respeito à planificação de texto, foram objeto de análise as duas dimensões 
seguintes: 
 
  1 – Os procedimentos seguidos pelo par para efetuar a planificação do texto. 
  2 – A interação como forma de organização da ação para a tomada de decisões 
relativamente à planificação do texto (considerando apenas o nível máximo da 
organização da ação). 
   
Para analisar estes dois pontos, elaborámos as tabelas que se seguem, constituída, a 
primeira, por cinco itens e, a segunda, por quatro itens.  
 
 Tabela 1 – Procedimentos para a planificação de texto 
 
 
 Tabela 2 – Trocas verbais sobre a planificação para a tomada de decisão 
   
 
2.2. Instrumentos e procedimentos de análise para a textualização e a revisão de 
texto 
 
Aplicou-se o mesmo tipo de instrumento de análise tanto para a textualização como 
para a revisão de texto na análise das modificações a nível linguístico efetuadas pelo par 
participante. De acordo com Fayol (1997), dividimos o nível textual das modificações em 
duas categorias: as modificações de superfície, que não interferem na textualidade, e as 
modificações de profundidade, que clarificam o sentido e melhoram a textualidade, 
Procedimentos 
Planifica de forma 
linear (seguindo a 










Planifica livremente ou 
não utiliza nenhum destes 
procedimentos 
Organização da ação (Nível máximo) 
Tem em conta  
o género textual 
Tem em conta o 
público-alvo 
Fixa objetivos em 
função do tema 
Estabelece plano lógico 
e coerente da história 
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analisando para cada uma dessas categorias o nível linguístico das modificações, tal como 
exposto nas tabelas 4 e 5 que se seguem.  
 
2.2.1. Modificações relativas à coerência e coesão textuais 
 
 Tabela 3 – Modificações a nível da coerência e da coesão textuais 
 Escrita Revisão 
Modificações de superfície   
Modificações de profundidade   
 
 
2.2.2. Modificações a nível linguístico 
 
Passamos a definir, de acordo com Fayol (1997), cada uma das categorias da tabela 
4, ilustrando cada uma delas com um exemplo. 
 
  Tabela 4 – Modificações a nível linguístico 
 Escrita Revisão 
Semântico               
Morfossintático                
Lexical         
Pontuação   
Ortográfico        
   
 
  Nível linguístico   
 Semântico: deslocação, supressão, adição ou substituição de palavras, expressões ou 
frases que interfiram com o sentido do texto. 
Ex. que vivía en México         que vivía en la ciudad de México   
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 Morfossintático: deslocação, supressão, adição ou substituição de palavras, expressões 
ou frases que não interfiram com o sentido do texto, mas apenas com a estrutura 
gramatical dos seus componentes. 
Ex. fue para un baile        fue a un baile 
 Lexical: substituição de uma palavra por outra sinónima, ou de uma expressão por 
outra equivalente. 
Ex. puso la flor que tenía en su pelo en el pelo de su hija          puso la flor que tenía en 
su pelo en la cabeza de su hija. 
 Pontuação: adição, supressão ou substituição de marcas de pontuação ou substituição 
de conectores por sinais de pontuação. A modificação é considerada de superfície ou de 
profundidade consoante interfira ou não no sentido do texto. 
Exs. cambió para un vestido azul y después fue a un baile         cambió para un vestido 
azul. Después fue a un baile. (Modificação de superfície). 
Una chiquita que se llamaba Valeria y que vivía en la ciudad de México que había perdido 
a su madre        Una chiquita que se llamaba Valeria y que vivía en la ciudad de 
México. La niña había perdido a su madre (modificação de profundidade). 
 Ortográfico:  Correção de aspetos ortográficos. 
Ex. donde descobrió        donde descubrió 
 
Registamos também o tipo de operações efetuadas pelo par, de acordo com a seguinte 
categorização estabelecida por Fabre-Cols (2011, p. 16): adição, substituição, supressão e 
deslocamento, operações às quais acrescentamos, de acordo com Fayol (1997), a 
transformação, consistindo esta em juntar várias das operações anteriores. 
  
2.2.3. Tipo de operações 
 Adição: Ação de juntar uma letra, palavra, expressão, frase ou marca de pontuação. 
Ex. ha sacado la perna        há sacado la pierna 
 Substituição: Ação de retirar uma letra, palavra, expressão, frase ou marca de 
pontuação e colocar um destes elementos em seu lugar. 
Ex. La chica        Esta 
 Supressão: ação de retirar uma letra, palavra, expressão, frase ou marca de pontuação. 
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Ex. con un esqueleto         con esqueletos
11
. 
 Deslocamento: ação de retirar uma palabra, expressão ou frase e de a colocar noutro 
local do texto. 
Ex. una chiquita que se llamaba Valeria. Era una niña morena        una chiquita morena 
que se llamaba Valeria. 
 Transformação: modificação da estrutura de uma frase, período ou parágrafo, 
melhorando a textualidade. 
Ex. Érase una vez una chiquita que se llamaba Valeria. Valeria era una niña morena con 
el pelo castaño oscuro que había perdido a su madre         Érase una vez una chiquita 
con el pelo castaño oscuro que se llamaba Valeria y que vivía en la ciudad de México. 
La niña había perdido a su madre… 
   
2.2.4. Trocas verbais sobre a escrita e a revisão de texto 
 
Sendo um dos nossos objetivos compreender o tipo de trocas verbais praticado pelo 
par na construção textual, elaborámos uma tabela com os níveis e os indicadores para essas 
interações verbais e o respetivo quadro dividido nas categorias de coerência e coesão 
textuais. 
 
   Tabela 5 – Níveis das trocas verbais sobre a escrita e a revisão 
Níveis das reflexões Indicadores das reflexões 
N 1 (Nível 1) Deteta um problema e não mostra que o consegue explicitar à colega. 
N 2 (Nível 2) Deteta um problema e consegue explicitá-lo à colega. 
N 3 (Nível 3) Deteta um problema e não o explica porque a colega percebe e/ou 
concorda com a alteração sem necessidade de explicação. 
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 Semanticamente, também se poderia considerar este exemplo como uma substituição. No entanto, foi 
nosso critério aplicar a todo o texto apenas o tipo (formal) de operação efetuada. De facto, o par também 




Quadro 1 – Trocas verbais sobre a escrita e a revisão de texto 
 Coesão Total Coerência Total 
 N 1 N 2 N 3 N 4 N 1 N 2 N 3 N 4 
Escrita           
Revisão           
 
2.3. Tipo de interações estabelecidas 
  
Antes de abordar este subponto, parece-nos importante referir que, nas interações 
verbais estabelecidas para a construção do texto em espanhol (ELE), o par recorre, quase 
sistematicamente e em todas as fases do processo de escrita, à língua materna (LM), como 
recurso facilitador da própria escrita em ELE, de maneira que, sempre que forem citadas as 
trocas verbais do par, utilizar-se-á o itálico, independentemente de estarem em espanhol ou 
em português. Quando, em alguma dessas citações, aparecer uma expressão em negrito, tal 
indica que o elemento do par está a ler o símbolo do código de revisão que foi aplicado ao 
texto pelo professor. 
Uma vez que nos encontramos perante interações simétricas em que os dois 
elementos da díade se encontram ao mesmo nível cognitivo e desempenham papéis 
semelhantes (Gilly, 1988), foi nosso intuito analisar as interações desenvolvidas no interior 
do par, assim como as trocas verbais sobre o processo de escrita, na perspetiva do conflito 
sociocognitivo e das interações sociais de autores como Gilly (1988, 1995), Gilly, Fraysse 
& Roux (2001) e Sorsana (2003, 2010). Para tal, foram estabelecidas quatro categorias 
inspiradas em trabalhos de Monteiro (1995), de Almeida, Guerreiro & Mata (1998) e de 
Peixoto & Monteiro (1999), relativas às três fases do processo: planificação de texto, 
textualização e revisão de texto. Essas categorias, apresentadas nas tabelas abaixo com os 
respetivos indicadores, foram codificadas da seguinte forma:  
  - Material consultado (MC); 
  - Regulação do par (RP); 
  - Organização do processo (OP); 




 Tabela 6 – Grelha de análise da interação para a planificação (1), 






















































a tomada de 
decisão. 






- Colocou questões sobre a planificação 
(1). 
- Assinalou uma incoerência de 
planificação (1).  
- Deu explicações sobre o planificado (1). 
- Consultou um documento para justificar 
incoerências detetadas (1). 
- Concordou com o outro porque tomou 
consciência da justeza da proposta (1). 
- Formulou propostas novas (1). 
- Colocou questões sobre a escrita (2). 
- Assinalou um problema de escrita (2).  
- Deu explicações acerca da escrita (2). 
- Consultou um documento para resolver 
problemas de escrita e propor outras 
soluções (2). 
- Concordou com o outro porque tomou 
consciência da justeza da proposta (2; 3). 
- Formulou propostas diferentes (2; 3). 
- Colocou questões sobre alternativas de 
escrita (3). 
- Assinalou um problema na alternativa 
proposta (3).  
- Deu explicações acerca da solução 
proposta (3). 
- Consultou um documento para resolver 
problemas e encontrar possíveis 
alternativas (3). 
 
 No intuito de melhor se perceber a importância atribuída pelo próprio par às 
diferentes fases da construção do texto (planificação, textualização e revisão), elaborou-se 
ainda um inquérito por questionário (cf. Anexo 19) e a seguinte grelha de análise desse 
mesmo questionário (cf. Tabela 7) com as questões e os níveis de resposta 
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 Quando não há indicação de número em frente de um indicador, tal significa que esse indicador se aplica 




Tabela 7 – Grelha de análise do inquérito por questionário 
Planificação 
(Questão) 
Níveis de resposta 
 
Qual o papel que o 
par atribui à 
planificação de 
texto? 
Nível 1 – O par não estabelece qualquer planificação para a produção do 
texto. 
Nível 2 – O par procede a uma planificação, mas não recorre a ela para a 
produção do texto. 
Nível 3 – O par recorre a alguns elementos do planificado para escrever 
o texto. 
Nível 4 – O par recorre regularmente à planificação para a produção do 
texto. 





Qual o papel que o 
par atribui ao 
género, à coerência e 
à coesão textuais na 
produção do texto? 
Nível 1 – O par não consulta recursos nem aplica ao texto informações 
relativas às questões de género, de coerência e de coesão textuais. 
Nível 2 – O par consulta recursos para a produção do texto, mas não 
aplica as informações consultadas. 
Nível 3 – O par consulta recursos e aplica algumas informações 
consultadas na produção do texto. 
Nível 4 – O par consulta recursos e aplica informações diversas na 
produção do texto. 




Qual a importância 
que o par atribui à 
revisão de texto no 
processo de escrita? 
Nível 1 – O par não consulta recursos nem atribui importância à revisão 
de texto para melhorar a produção escrita. 
Nível 2 – O par consulta recursos de revisão de texto mas não os aplica 
ao texto produzido. 
Nível 3 – O par consulta recursos de revisão de texto e aplica alguns ao 
texto produzido. 
Nível 4 – O par consulta e aplica recursos diversos de revisão de texto ao 






Qual a importância 
que o aluno atribui à 
wiki na escrita a 
pares? 
Nível 1 – O par não gosta e não considera que a ferramenta wiki 
represente qualquer contributo para a escrita a pares. 
Nível 2 – O par manifesta gosto pela ferramenta da wiki, mas não a 
considera importante para a escrita a pares. 
Nível 3 – O par manifesta algum gosto pela ferramenta da wiki e atribui-
lhe alguma importância para a escrita pares. 
Nível 4 – O par manifesta gosto pela ferramenta da wiki e atribui-lhe 









3. Construção das categorias de análise 
   
A partir das questões e objetivos de investigação, foram elaborados as categorias, 
as subcategorias e os indicadores através dos quais iremos proceder à análise desses 
mesmos dados. As categorias são, segundo Grawitz (1993), citada por Carmo e Ferreira 
(1998, p. 255), “rubricas significativas, em função das quais o conteúdo será classificado e 
eventualmente quantificado”. Apresentamos, de seguida, a tabela da análise categorial. 
 
  Tabela 8 – Categorias, subcategorias e indicadores de análise de dados 





















- Planifica conforme o documento original (vídeo). 
- Tem em conta o público-alvo. 
- Recorre a materiais diversificados. 
- Estabelece determinado tipo de planificação. 
- Estabelece a planificação num determinado momento do processo. 
- Estabelece um esquema narrativo (situação inicial, elemento 
detonador, transformação, resolução e solução do problema. 










- Tema e coerência 
- Respeita o tema e o esquema narrativo estabelecido. 
- Dá um título ao texto. 
- Utiliza determinado tipo de narrador. 
- Integra descrições na narrativa (sobre personagens, espaço). 
- Introduz diálogos na narrativa. 
- Caracteriza as personagens e as suas relações. 
- Utiliza fórmulas de início e de fecho na narrativa.  
 
- Estrutura e coesão 
- Utiliza marcadores espácio-temporais. 
- Estabelece encadeamento lógico entre os diferentes momentos da 
ação. 
- Segmenta as unidades discursivas (parágrafos, períodos…). 
- Utiliza adequadamente sinais de pontuação. 
- Respeita a adequação dos tempos verbais. 
- Utiliza conectores discursivos. 
- Faz retomas nominais e pronominais. 
 
- Construção morfossintática 
- Respeita as regras de concordância. 
- Recorre a estruturas sintáticas com algum grau de complexidade na 
estruturação de períodos. 
- Evidencia domínio de flexão e de ordem das palavras. 
 
- Léxico 
- Utiliza vocabulário adequado e diversificado. 
 
- Ortografia 
- Escreve com correção ortográfica. 
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- Modificações a nível textual 




- Modificações a nível linguístico 








- Tipo de operações efetuadas 



















- Consulta materiais disponibilizados na wiki. 
- Consulta materiais na Internet por iniciativa própria. 
- Recorre a links. 
- Consulta várias fontes de informação. 
- Verifica informação. 
- Sintetiza informação. 
Escrita 
 
- Edita e publica texto na wiki. 




- Recorre a estratégias alternativas para resolver uma dificuldade 
técnica. 
- Mobiliza competências digitais já adquiridas. 















- Regulação da ação 
- Regula positivamente/negativamente o outro. 
- Consulta para regular o processo. 
- Explica o que escreve. 
 
- Trocas verbais sobre a escrita 
- Questiona/explica para fundamentar propostas. 
- Dá explicações sobre o escrito. 
- Propõe novas formulações. 
- Deteta um problema de escrita. 





- Autorregula-se positivamente/negativamente. 
- Reescreve/modifica/ignora. 
- Recorre a materiais autonomamente, disponibilizados ou não na wiki. 
 
- Estabelece divisão de tarefas. 
 
 
Apresentamos no ponto seguinte os dados obtidos e a análise referente a cada 
categoria e subcategorias correspondentes. 
62 
 
4. Competências de escrita 
 
Na primeira categoria, Competências de escrita, consideramos a subcategoria 
planificação de texto tendo em conta os dados recolhidos sobre os procedimentos 
seguidos para a planificação de texto e sobre o tipo de interação estabelecido pelo par na 
organização da ação (tabela 2), à luz dos indicadores acima formulados. Para a análise dos 
dados referente a esta subcategoria, serão tidos em conta todos os instrumentos de recolha 
de dados, com exceção do quinto. 
 
4.1. Análise dos procedimentos para a planificação de texto 
 
Os dados apresentados no gráfico que se segue foram recolhidos a partir da 
perceção do par da amostra com base no registo que ele efetuou no primeiro instrumento 
de recolha de dados relativo aos documentos mais consultados para a planificação do texto. 
 
 Gráfico 1 – Documentos mais consultados para a planificação do texto 
 
 
Para além deste gráfico, há ainda a considerar a grelha de análise do inquérito por 
questionário (tabela 7), na parte que respeita à planificação.  
Relativamente aos procedimentos para a planificação do texto, o cruzamento das 






Planificação: número de consultas dos documentos 
segundo o registo do par 
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consultas (cf. Gráfico 1), no questionário (cf. Anexo 19) e nas transcrições das gravações 
(cf. Anexo 22), permitem verificar quais os níveis de resposta da tabela 7 são 
concretizados, sendo que para cada item da análise que se segue, se apresentam os 
momentos do processo de escrita em que ocorreu a planificação do texto, assim como as 
fontes e as unidades de registo
14
 referentes a esse processo. 
  
a) O par planifica conforme o documento original (vídeo) 
Em relação ao vídeo, o gráfico 1 mostra, com base no registo do par, que esse 
recurso foi o mais consultado, o que indicia, de acordo com a tabela 2, que a díade 
planificou de forma linear, facto que a transcrição 1 das gravações (técnica de recolha de 
dados 2, anexo 22) assim como a resposta à pergunta 2 do questionário relativa à 
planificação de texto (cf. Anexo 19) também confirmam. Com efeito, à questão nº 2 do 
questionário, relativa à planificação, “Qual o material disponibilizado na wiki que mais 
consultaste para o processo de planificação? Porquê?”, o par responde que foi o vídeo, 
facto que se comprova com a transcrição 1 das gravações “depois de rever o vídeo” (linha 
2) e, já no momento da revisão de texto, com a transcrição 2: “Quantas vezes já vimos o 
vídeo? Para aí umas três” (linha 32) e “Agora, deixa-me ir procurar o vídeo (linha 166). 
 
b) O par recorre a materiais diversificados 
Para além do vídeo, e segundo o registo das consultas (cf. Gráfico 1), as 
transcrições das gravações e as respostas ao questionário, o par recorre também a um 
conjunto de outros materiais. Assim, e ainda na resposta à pergunta nº 2 do questionário, o 
par refere o mapa conceptual, o mapa do México, o powerpoint sobre a cultura do México 
(com o intuito de introduzir elementos culturais na narrativa) o código de revisão e o 
documento para a descrição física e psicológica das personagens. A transcrição 1 das 
gravações (cf. Anexo 22) confirma essas respostas relativas ao mapa conceptual “o par 
resolve consultar o mapa conceptual” (linhas 2 a 5 e 12 e 13) e ao powerpoint cultural: e é 
este também (referindo o PPT cultural, linha 40), e a transcrição 2 das gravações, já no 
momento da revisão de texto, confirma-as relativamente ao mapa conceptual e ao mapa do 
México. Em relação ao mapa conceptual: … isto aqui era aquele primeiro resumo que nós 
tínhamos que fazer e depois é que começámos mesmo o texto. (linhas 33-34); Vamos outra 
                                                          
14
 As respostas do par, assim como, mais longe, as interações dentro do par, serão transcritas em itálico.  
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vez àquele documento da planificação (linha 134); Vê no mapa conceptual (linha 145); 
Falta o tempo, o espaço… A forma para empezar (linhas 148-149) e, em relação ao mapa 
do México: Vamos ao mapa do México escolher uma vila (linha 152). Na transcrição 1 das 
gravações (linha 40) aparece ainda a referência ao documento orientador da escrita (cf. 
Anexo 9): Temos de ver o documento 8 e, na transcrição 2, a referência ao documento para 
a descrição das personagens (cf. Anexo 12): Temos de ir ver… o documento das 
personagens (l. 144); e descrever as personagens (l. 149). 
O par recorre também a guiões (tabela 2), consultando a ficha de autorregulação 
para a descrição das personagens (cf. Anexo 16), a ficha de autorregulação para a produção 
e revisão de texto (cf. Anexo 18) e os documentos orientadores da narrativa (cf. Anexos 9 e 
10) para confirmar que respeita as etapas necessárias e que não falta o essencial na 
narrativa produzida (transcrições). O par também planifica por meio de palavras-chave 
(tabela 2), transformando as indicações do mapa conceptual em entradas do tipo: espaço, 
tempo, personagens, etc., como se pode verificar pelo histórico da wiki e nas transcrições 
das gravações. O par recorre ainda aos comentários do professor (cf. Anexos 8 e 22). 
 
c) O par estabelece determinado tipo de planificação 
Depreende-se da tabela 1 que, para além da planificação linear e do recurso a 
palavras-chave, o par também planificou de forma dinâmica. De facto, relativamente à 
questão 2 do questionário sobre a planificação de texto, os documentos mencionados pelo 
par coincidem com os que ele assinalou no documento de registo das consultas efetuadas. 
(Cf. Gráfico 1.)    
Os diversos momentos em que ocorreram essas consultas mostram que o par não 
seguiu apenas um processo de planificação linear, mas também dinâmico, em acordo com 
o modelo de Flower e Hayes (1980). Com efeito, a partir de uma planificação mental 
(partindo do vídeo), o par esboçou uma primeira produção textual que deu origem a uma 
planificação redigida já no momento da revisão de texto que, por sua vez, levou a uma 
modificação no início do texto, na sua versão final, e ao acréscimo de um final para a 
narrativa. Este facto é confirmado pela resposta à pergunta 2 do questionário relativa à 
revisão de texto quando a díade menciona que voltou a visualizar o vídeo para confirmar 
que não faltava nenhuma parte do texto, o que as diferentes versões da narrativa (cf. 
Anexo 21) e as transcrições das gravações (cf. Anexo 22) também certificam. 
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O mapa conceptual colocado na wiki parece ter sido um recurso que contribuiu 
eficazmente para proceder à planificação do texto por conter, nas palavras do par em 
resposta à pergunta nº 1 do questionário (cf. Anexo 19), tópicos explícitos para a 
realização do texto. 
A referência ao powerpoint sobre a cultura do México indica, como já foi referido, 
que o par procurou introduzir elementos culturais na narrativa que produziu.  
A referência ao código de revisão explica-se pelo facto de este documento ter 
conduzido a díade a transformações textuais que a obrigaram a replanificar e a reescrever 
durante o processo de revisão de texto. 
A menção feita à importância do documento para a descrição física e psicológica 
das personagens (cf. Anexo 12) explica-se talvez por dificuldades de natureza lexical que, 
sem esse documento de apoio, o par teria encontrado para a produção escrita de uma 
narrativa em língua estrangeira. 
 
d) O par estabelece um esquema narrativo 
A consulta dos recursos mencionados no quadro 2 indica que o esquema narrativo 
foi tido em conta pela díade. Também os seguintes elementos da transcrição 2 (cf. Anexo 
22) apontam no mesmo sentido:  
  J: E agora… ela pôs a flor na cabeça da filha e falta acabar o resto.  
  M: Ah, pois. E depois a rapariga acorda de um sonho. (linhas 140-141);  
  M: Mas ainda faltam coisas. (linha 145);  
  M: E agora a filha vai olhar prá mãe e… e vai dizer que é um sonho.  
  J: Sim. Já dissemos que a abraçou. Agora acorda… E vai com a flor na cabeça.  
  M: Feliz… (linhas 166-170).  
Pela transcrição 1, constatamos que o par utilizou uma fórmula para iniciar a 
narrativa (Érase una vez… – linha 45), um elemento detonador (Y de repente nació una 
flor – linha 70), uma transformação da situação inicial (cuando la chica iba a rasgar la flor 
fue levada bajo de la tierra – linha 72) e, pela versão final do histórico da wiki, uma 
solução final (Valeria abrazo asu madre y vio qur todo había sido un sueño. Entonces, la 





e) O par indica elementos para o espaço, o tempo, a ação e as personagens 
O par refere onde decorre a narrativa (que vivía en la ciudad de México – 
transcrição 2, linha 160) enquanto o tempo é indeterminado (Érase una vez). 
Relativamente à ação, é indicado o que fazem as diversas personagens (transcrição 1): 
Valeria miró una foto con su madre (linha 67); de repente nació una flor (linha 70); fue 
levada bajo de la tierra (linha 72), etc. Quanto às personagens, estas são caracterizadas 
através de descrição direta para os aspetos físicos (una chiquita morena con el pelo 
castaño oscuro que se llamaba Valeria (transcrição 2, linha 61) e através de descrição 
direta e indireta para os psicológicos.  
São exemplos de caracterização direta: La niña había perdido a su madre y la 
echaba de menos (transcrição 2, linha 163); … se ha quedado muy feliz (transcrição 1, 
linha 127) e de caracterização indireta: se há reído (transcrição 1, linha 97); Valeria estaba 
con miedo (versão final da wiki, anexo 21). 
Podemos concluir, com base nos dados obtidos, que o par recorreu com alguma 
regularidade à planificação para a produção do texto, situando-se assim, relativamente aos 
níveis definidos para o questionário, entre o nível 3 e o nível 4. 
 
4.1.1. Análise das trocas verbais para a planificação de texto 
 
Com base na tabela 2, recolhemos os seguintes dados quanto à organização da ação 
na interação sobre a planificação de texto. 
 
  a) O par tem em conta o género textual 
Ao recorrer, segundo o registo das consultas, as transcrições das gravações e o 
questionário, entre outros (gráfico 1, tabela 2), ao mapa conceptual (cf. Anexo 7) e aos 
documentos sobre a estrutura da narrativa para definir o tempo, o espaço e a ação da 
história (cf. Anexos 9, 10 e 18), o par revela ter tido em conta o género textual. Também 
para caracterizar as personagens, o par consulta na wiki os documentos relativos à 
descrição e, para narrar a história no passado, a díade transfere do Google um documento 
sobre os tempos verbais (transcrições das gravações, anexo 22). Com base nas transcrições, 
constatamos ainda que o par se preocupa em dar um título à narrativa (transcrição 2, anexo 
22, linha 132) 
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  b) O par tem em conta o público-alvo 
O par tem em conta o público-alvo, uma vez que resolve procurar uma imagem que 
ilustre adequadamente o texto produzido (cf. Anexo 21 e transcrição 2 do anexo 22, linha 
44: E também temos de pôr uma imagem). A díade preocupa-se ainda com a escolha do 
léxico para atribuir um nome à personagem principal (cf. Anexo 22, transcrição 1, linhas 
49-50). 
 
  c) O par fixa objetivos em função do tema e do género textual 
Observamos que o par se limita a rever várias vezes o vídeo com o objetivo de 
respeitar fielmente a história (cf. Anexos 11 e 22). No entanto, ao introduzir descrições 
para as personagens e ao dividir a narrativa numa sequência de ações coerentes, o par 
mostra saber com que género de texto está a trabalhar.  
 
  d) O par estabelece um plano lógico e coerente da história 
Para ligar os diversos momentos da história, o par consulta diversas vezes os 
documentos sobre os conectores e revê várias vezes o vídeo para dar uma continuidade 
lógica à história e estabelecer os elementos da descrição, selecionando o vocabulário para 
esse efeito (cf. Anexos 11, 21 e 22).  
Como se pode constatar através das transcrições das gravações (cf. Anexo 22), a 
ação para a construção da planificação do texto é organizada em constante interação entre 
os elementos do par.  
 
4.2. Análise da textualização e revisão de texto 
Os dados relativos à textualização e revisão de texto foram recolhidos a partir do 
questionário (cf. Grelha de análise do questionário – tabela 7), das transcrições das 
gravações (cf. Anexo 22) e da wiki através das diferentes fases da construção do texto e da 




 Imagem 1 – O texto em fase de construção na wiki com o código de revisão que lhe foi aplicado  
 
4.2.1. A textualização  
Com respeito à textualização, na resposta à pergunta (e subpergunta) 1 do 
questionário (cf. Anexo 19), o par destaca mais particularmente dois aspetos. O primeiro é 
de ordem linguística: lexical por um lado, para tirar dúvidas sobre algumas palavras, e 
gramatical por outro. De facto, a díade transferiu um documento do Google com toda a 
conjugação verbal, uma vez que o documento colocado na wiki dizia respeito apenas a dois 
tempos verbais que o par ainda não tinha estudado. O segundo aspeto prende-se com a 
socialização da produção escrita, o que demonstra que o par se preocupou com o público-
alvo e a dimensão da socialização da produção textual ao procurar uma imagem para 
ilustrar o texto. 
Na resposta à 2ª pergunta, o que o par refere ter aprendido com a escrita do texto é 
sobretudo de natureza cultural: “Aprendi mais sobre a cultura do México e… o festejo do 
dia dos mortos”, aplicando, como já acima mencionado, algumas dessas informações 
culturais na produção do texto. 
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Em conclusão, a estratégia utilizada pelo par para resolver dificuldades de natureza 
linguística consistiu em recorrer, de forma autónoma, a sites externos, como o Google, em 
vez de se socorrer de alguns dos links colocados na wiki para esse tipo de consultas.  
Também aqui, os dados obtidos permitem situar o par entre o nível 3 e o nível 4. 
 
4.2.2. A revisão de texto  
No que respeita à revisão de texto, o par realça, na resposta à primeira pergunta do 
questionário (anexo 19), a dimensão colaborativa em que foi praticada: podia recorrer à 
ajuda da outra colega, facto esse que a interação dialógica e a partilha de tarefas que se 
observam nas transcrições das gravações vêm corroborar. Outro aspeto sublinhado pelo par 
concerne à dimensão da ordem do fazer concreto na aprendizagem linguística: consegui 
aplicar melhor o pretérito indefinido. Parece-nos relevante o facto de a díade mencionar a 
vertente do aplicar e não a do aprender, deixando a entender que a revisão de texto na wiki 
permitiu aliar a reflexão gramatical mais formal (o par transferiu do Google para o 
computador um documento de conjugação verbal) a uma forma de aprendizagem em 
contexto, isto é, a caminho de uma gramática de texto possibilitada pela dimensão 
socializante do projeto e da sequência didática, conforme o que foi referido no quadro 
teórico deste estudo (Niza, 1998). 
O par refere ainda, na resposta à pergunta 2, que recorreu aos verbos, isto é, ao 
documento que retirou do Google, especificando, desta vez, que consultou também o 
Google.es para verificar algumas palavras. De facto, tendo recorrido, num primeiro tempo, 
ao Google tradutor e tendo constatado várias imprecisões ocasionadas por este recurso, o 
par mudou de estratégia, passando a escrever as palavras diretamente no Google em 
espanhol. 
Pela diversidade das estratégias utilizadas por iniciativa própria, e pela capacidade 
que teve de se adaptar às situações para ultrapassar alguns dos obstáculos que se 








4.2.3. Modificações a nível da coerência e coesão textuais e a nível linguístico 
 
Na perspetiva de Cassany (1989), entre outros, procuramos analisar o tipo de 
reflexão que o par estabelece sobre a escrita em termos de coesão e de coerência, assim 
como o tipo de interação praticado. 
Para analisar as modificações a nível textual e linguístico que se seguem, 
recorremos aos dados relativos à técnica de recolha de dados número 2 (cf. Anexo 22) – 
com possibilidade de verificação na técnica de recolha de dados número 1 (cf. Anexo 21) – 




 Quadro 2 – Modificações relativas à coerência e coesão textuais (escrita e 
revisão de texto) 
Nível textual 
 Escrita Revisão 





 Quadro 3 – Quantidade de modificações16  
Modificações  
Escrita 17 
Revisão de texto 25 
Total das modificações 42 
  
   Quadro 4 – Modificações a nível linguístico (escrita e revisão de texto) 
 Escrita Revisão 
Semântico 4 7 
Morfossintático 4 10 
Lexical 5 2 
Pontuação _ 3 (1 de superfície; 2 de profundidade) 
Ortográfico 4 3 
                                                          
15
 O registo escrito dos dados obtidos pode ser consultado nos quadros do anexo 24. 
16
 Não são tidas em conta as modificações explicitamente indicadas pelo professor. 
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Com base nos dados recolhidos, se compararmos as modificações de profundidade 
efetuadas na escrita e as que tiveram lugar na revisão de texto, observamos que estas 
últimas representam mais do dobro das primeiras. Nas modificações de profundidade para 
a escrita, sobressaem as lexicais, o que talvez se explique por se tratar de escrita de texto 
numa língua estrangeira. Já na revisão de texto, são as morfossintáticas que se destacam, 
seguidas das semânticas. Considerando que algumas das morfossintáticas se devem a 
questões de morfologia verbal, as modificações semânticas, sobretudo se lhes juntarmos as 
de profundidade relacionadas com a pontuação, salientam-se particularmente, o que nos 
permite concluir que muitas das modificações realizadas têm sobretudo a ver com questões 
de sentido. 
Relativamente às modificações de superfície, estas ocorrem particularmente 
durante a textualização, sendo que metade de entre elas é de natureza ortográfica e diminui 
durante a revisão de texto. 
 
 Quadro 5 – Recursos consultados para as modificações linguísticas 
Código de revisão  Links, Internet Professor 
(Transcrição 2): 11 (Transcrição 1): 3 
(Transcrição 2): 3 
(Transcrição 1): 6 
(Transcrição 2): 4 
 
Com base nas transcrições das gravações (cf. Anexo 22), o recurso mais consultado 
para as modificações textuais e linguísticas foi o código de revisão (cf. Anexo 17). Segue-
se o recurso ao professor, considerando o total das duas transcrições. Há no entanto que 
destacar o recurso autónomo à Internet por parte do par para resolver problemas de 
textualidade, com seis ocorrências no total das duas transcrições.    
 
   Quadro 6 – Tipo de operações (escrita e revisão de texto) 
Tipo de operações  
 Escrita Revisão 
Adição 7  5 
Substituição 8 12 
Supressão 2 7 
Deslocamento _ 1 




O tipo de operação mais realizado, tanto durante a textualização como durante a 
revisão de texto, foi a substituição. Observamos, no entanto, que se na textualização não se 
verificam as operações de deslocamento e de transformação, já na revisão de texto surge 
uma operação de deslocamento e uma de transformação. Constatamos ainda que o total das 
operações realizadas na revisão de texto é significativamente superior ao da textualização. 
 
4.2.4. Análise das trocas verbais sobre a escrita e a revisão de texto 
Com os dados obtidos para a coerência e coesão textuais a partir das transcrições 
das gravações (cf. Anexo 22), analisamos de seguida as reflexões que o par desenvolve em 
interação durante o processo de escrita, considerando os níveis (N) estabelecidos na tabela 
5. 
 
 Quadro 7 – Dados recolhidos relativos à coesão e coerência textuais 
 Coesão Total Coerência Total 
 N 1 N 2 N 3 N 4 N 1 N 2 N 3 N 4 
Escrita _ _ 7 _ 7 3 1 3 3 10 
Revisão _ 2 9 8 19 _ 1 _ 6 7 
 
Constatamos pelo quadro 7 que a maior parte das alterações ao nível da coesão 
ocorre durante a revisão de texto. Já quanto à coerência, a sua quantidade é ligeiramente 
superior durante a textualização. No entanto, no nível 4, a quantidade das alterações na 
revisão de texto é o dobro das que são realizadas na textualização.  
 
a) Coesão 
Relativamente à escrita, em termos de coesão textual, apenas se verifica o nível 3, 
com 7 ocorrências. Constatamos tal facto com o exemplo da interação seguinte, em que a 
Joana aceita a proposta da colega, sem necessidade de explicação, quando a Mafalda 
propõe su madre em lugar de sua madre escrito inicialmente pela Joana (transcrição 1, 
linhas 62-63): 
  J: que había perdido… sua madre… 
  M: su madre 
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Relativamente à revisão de texto (cf. Anexo 22, transcrição 2), verificam-se todos 
os níveis, com exceção do primeiro. O exemplo seguinte, onde a Mafalda, com base no 
código de revisão (ES) aplicado ao texto pelo professor, percebe o erro e consegue em 
parte explicá-lo à colega, serve para ilustrar o nível 2 (linhas 97-99): 
  J: La niña cambió de visual para un vestido azul que después fue para un baile… que, 
ES
17
, error sintáctico. 
  M: que, parece que é o vestido azul que foi para o baile
18
. 
Na revisão de texto, também é o nível 3 que apresenta o maior número de 
ocorrências.  
Relativamente ao nível 4 da coesão, a Joana propõe uma alteração, mostrando que 
refletiu sobre o problema (linhas 156-158): 
  M: … una chiquita morena con el pelo castaño oscuro que se llamaba Valeria… 
  J: Não é preciso morena, já temos pelo castaño. Una chiquita con el pelo castaño 
oscuro… que se llamaba Valeria… 
 
b) Coerência 
Em relação à coerência, verificam-se todos os níveis na escrita (transcrição 1), 
sendo que, aqui também, o nível 3 se destaca ligeiramente em quantidade de ocorrências. 
Propomos alguns exemplos para cada nível: 
 Nível 1 (deteta um problema e não mostra que o consegue explicitar à colega): 
M: … E acho que o rasgar, em cima, está mal. (Linha 82). 
 
Nível 2 (deteta um problema e consegue explicitá-lo à colega): 
  M: La madre esqueleto era su madre?  
  J: Que la madre esqueleto era su madre! (Explicando): Que a mãe esqueleto, que era 
aquela, era a mãe. Nós é que a chamámos madre esqueleto (linhas 115-117). 
Embora esta explicação esteja incompleta, ela estará no entanto na origem da 
seguinte modificação textual de nível 4 que ocorrerá na revisão de texto.  
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 Este é um exemplo, colocado em negrita, em que a aluna lê para a colega o símbolo do código de revisão 
aplicado ao texto pelo professor. 
18
 Este é um exemplo de uma troca verbal que, embora efetuada em LM, é também colocada em itálico, já 





J: Então pomos que el esqueleto era su madre (transcrição 2, linha 110). 
 
  Os exemplos que se seguem ilustram os níveis 3 e 4: 
  J: y ha sacado la pierna de un esqueleto… que estaba… ah não!… a mirar la fiesta… 
(linha 100). 
  J: Então, o que é que tem? Fue levada. Está certo.  
  M: Acho que é llevada (linhas 74-75). 
As modificações de coerência na revisão de texto (transcrição 2) verificam-se 
apenas nos níveis 2 e 4: 
    J: Después la madre tiró 
  M: tiró: o S… quer dizer selección inadecuada de vocabulario.  
  J: tiró é para dizer arrancou. (Nível 2, linhas 117-119). 
  M: Espera aí. La madre tiró la flor de su pelo, e depois está: y colocó en pelo de su hija. 
Podia ser: a mãe pôs a flor que tinha no cabelo na cabeça da filha. (Nível 4, linhas 120-
121). 
 
4.2.5. Regulação da interação 
Para melhor compreender, com base nas transcrições das gravações (cf. Anexo 22), 
o tipo de dinâmicas desenvolvidas em volta da reflexão sobre o processo de escrita, 




    a.1. Categoria MC (material consultado) 
Para planificar o texto, o par recorre exclusivamente aos documentos colocados na 
wiki: mapa conceptual (cf. Anexo 7), vídeo (cf. Link anexo 2), instruções e comentários do 
professor na wiki (cf. Anexo 8), documento orientador para a planificação e a escrita (cf. 
Anexo 14), powerpoint Día de Muertos (cf. Anexo 6), esquema para a escrita (cf. Anexos 
9 e 10), documento para a descrição das personagens (cf. Anexo 12) e mapa do México (cf. 
Anexo 6). 





  a.2. Categoria RP (regulação da ação) 
Para esta categoria, verifica-se que os elementos do par regulam-se positivamente 
um ao outro. Indicamos como exemplo (transcrição 1, linha 3): 
  M (lendo): Como empezar mi cuento. Vamos começar por aqui… 
Também se verifica a autorregulação positiva dentro do par, ilustrada pelo exemplo 
seguinte (transcrição 2, linha 152): 
  M: Vamos ao mapa do México escolher uma vila. 
O par consulta ainda documentos para regular o processo de planificação com base 
na interação. Indicamos o exemplo seguinte (transcrição 1, linha 12): 
  J: Ah, ok, já percebemos. (Consultando o mapa conceptual): Olha, para descrever o 
ambiente, utilizar o pretérito imperfeito. (Lendo): Para hablar de las acciones 
principales utilizar el pretérito indefinido. 
   A regulação da ação conduziu a uma modificação (transcrição 2, linhas 154-155):  
  M: Mas no texto isso não aparece. Não pusemos nada disso. 
  J: Então temos que meter.  
Não se verificou qualquer autorregulação negativa, nem houve nenhum caso em 
que uma proposta tenha sido ignorada. 
   
  a.3. Categoria OP (organização do processo) 
Nesta categoria, um dos elementos do par consulta um documento para propor uma 
decisão, como indica o exemplo seguinte (transcrição 1, linhas 4-5): 
  J (lendo): Cómo empezar, como terminar. Qué tiempo utilizar. É por ali. Não é, 
Mafalda?  
  M: É. Es verdad. Para empezar… indicar en qué tiempo ocurre la historia… 
Um dos elementos do par também explica, apresenta soluções para a tomada de 
decisão (transcrição 1, linha 18):  
  J: Agora temos que escrever um texto, a partir do vídeo, a contar a história. 
Um dos elementos do par questiona a decisão tomada pelo outro (transcrição 2, 
linhas 128-129): 
  J: Pronto, acabou. Ah, ainda falta a planificação. 
  M: Para fazer o quê? Nós já sabemos tudo. 
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Já na revisão de texto, o par replanifica (transcrição 2, linhas 132-134): 
  M: E temos de dar um título. E a história também ainda não está acabada.  
  J: Então vamos escrever a planificação.  




  a.4. Categoria TV (trocas verbais sobre a planificação) 
Um dos elementos da díade coloca questões sobre a planificação (transcrição 2, 
linhas 137-139): 
  M: o nome da menina. 
  J: Valeria. Madre. Não dás um nome à mãe?  
Um dos elementos do par assinala uma incoerência de planificação (transcrição 2, 
linhas 153-154): 
  J: Dónde, podemos pôr México, a capital do México. 
  M: Mas no texto isso não aparece. Não pusemos nada disso. 
Um dos elementos do par dá explicações sobre o planificado (transcrição 2, linhas 
138-139): 
  [J: Valeria. Madre. Não dás um nome à mãe?]  
  M: Pois não. Não precisamos de saber. O vídeo também não diz. 
Em certa medida, é com base num documento (o vídeo) que a aluna elabora a sua 
explicação. No entanto, não se verifica a consulta de um documento para justificar uma 
incoerência de planificação. 
Um dos elementos concorda com o outro porque toma consciência da justeza da 
proposta feita (transcrição 1, linhas 41-44): 
  J: O título… 
  M: El día de los muertos. 
  J: Esse é muito básico. Olha, não digas já. 
  M: Então vamos escrever primeiro. 
Nenhum dos elementos do par formula uma proposta nova para a planificação. 
Como já foi referido, podemos observar que alguns elementos da planificação 
foram realizados já durante a revisão de texto. 
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 b.1. Categoria MC 
Durante a textualização (transcrição 1), o par consulta na wiki o documento sobre a 
descrição das personagens (cf. Anexo 12), mas não utiliza nenhum dos links colocados na 
wiki nem o dicionário disponível em sala de aula. Em contrapartida, recorre ao Google 
tradutor. 
 
    b.2. Categoria RP 
Constata-se a regulação positiva entre os elementos do par, como neste exemplo 
(linhas 78-79): 
  M: Cayó en un buraco oscuro y se encontró con un esqueleto. 
  J: Con esqueletos. 
Constata-se uma única regulação mais negativa (linhas 73-74): 
  M: Levada. Acho que tá errado. 
  J: Então, o que é que tem? Fue levada. Está certo.  
Como exemplo de autorregulação positiva, assinalamos (linhas 107-109): 
  M: esta cambió… a roupa…para un vestido azul… 
  J: cambió…  
  M: de visual… 
Também se constata uma única autorregulação mais negativa (linhas 120-124): 
  M: Ficó 
  J: Não… la niña se ha ficado… espera…  
  M: É ha ficado. 
  J: Não é nada…  
  M: echado… 
Verifica-se que o par recorre a um documento para regular o processo (linhas 55-
58): 
  M: Valeria era una niña… (consultam o documento sobre a descrição das personagens). 
  J: Que tenía… Agora quê? 
  M: Olha a descrição física e do caráter… 
O par modifica em função da proposta feita (linhas 46-51): 
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  M: …una chica llamada… temos que inventar um nome… 
  J: eu sei. Que se llamaba Jequie… não… cómo se llamaba? 
  M: Sofía. 
  J: Isso não parece espanhol… Pilar. 
  M: Não. Valeria.  
  J: Que se llamaba Valeria… 
Verifica-se o caso em que a proposta de um dos elementos do par é ignorada pelo 
outro (linhas 110-111): 
  J: cambió de visual para un vestido azul…  
  M: y con pinturas… (J não escreve a sugestão). 
 
    b.3. Categoria OP 
O par consulta documentos/recursos como o Google tradutor ou o documento da 
descrição das personagens (cf. Anexo 12) para propor uma decisão (linhas 57-58): 
  J: Que tenía… Agora quê? 
  M: Olha a descrição física e do caráter… 
Um dos elementos do par também dá soluções para a tomada de decisões (linhas 
87-90): 
  J: …después ella comenzó a percibir que esqueletos… 
  M: que los muertos…  
  J: que los muertos eran sus amigos. 
Um dos elementos do par questiona a decisão (linhas 114-115): 
  J: donde descubrió que la madre esqueleto era su madre. 
  M: La madre esqueleto era su madre?  
Ocorre também a reformulação (linha 51): 
  J: La chica era… La Valeria era una niña… 
     
    b.4. Categoria TV 
Um dos elementos do par coloca questões sobre a escrita (linhas 80-82): 
  M: Que começaram con una fiesta.  
  J: Começaram? Vê no Google.  
  M: Empezaron. E acho que o rasgar, em cima, está mal. 
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  E assinala um problema de escrita (linhas 112-113): 
  J: … donde descobrió 
  M: Não é assim, deve ser com u… 
Não se verificam explicações acerca da escrita. 
O par consulta recursos para resolver problemas de escrita (linha 76): 
   M: … onde caiu (verifica no Google tradutor) donde cayó… 
Um elemento do par concorda com o outro porque toma consciência da justeza da 
proposta, mas sem que seja dada uma explicação. 
Um dos elementos da díade formula propostas diferentes (linhas 88-89): 
  J: … ella comenzó a percibir que esqueletos… 
  M: que los muertos… 
 
c) Revisão de texto 
   
  c.1. Categoria MC 
Durante a revisão de texto (cf. Anexo 22, transcrição 2), o par consulta, na wiki, o 
código de revisão (cf. Anexo 17), o documento de revisão intermédia (cf. Anexo 15) e 
recorre ao Google.es (e ao documento sobre os tempos verbais que transfere para o 
computador) e ao Google tradutor.  
 
    c.2. Categoria RP 
O par regula positivamente o outro (linha 49): 
  J: É muy assustada que temos que retirar, Mafalda.    
Não se verifica regulação nem autorregulação negativa. 
O par consulta documentos para regular o processo (linhas 82-83): 
  M: Vamos ver no Google. 
  (Consultam o Google e baixam um documento word com todos os tempos verbais). 
O par modifica (linhas 106-107): 
  J: Fue a un baile donde descubrió… 
  M: Eu tirava o donde e punha um y 




    c.3. Categoria OP 
O par consulta documentos para propor decisão, neste caso trata-se do código de 
revisão colocado no texto pelo professor (linhas 79-81): 
  M: La chica se ha reído… V… V (consulta o código de revisão de texto): utilización de 
modo o tiempo incorrecto… 
  J: Erro de tempo. Não é esse tempo, é o outro pretérito. 
O par explica, dá soluções para a tomada de decisão (linhas 97-101): 
  J: La niña cambió de visual para un vestido azul que después fue para un baile… que, 
ES, error sintáctico. 
  M: que, parece que é o vestido azul que foi para o baile. 
  J: Então, cambió para un vestido azul que después o levou… 
  M: Não. Cambió para un vestido azul y después fue a un baile… 
O par questiona a decisão (linhas 57-62): 
  J: Una chiquita que se llamaba Valeria. Valeria era una niña. 
  M: Se calhar, podemos tirar Valeria. Una chiquita que se llamaba Valeria. Era una niña 
morena… 
  J: E se pusermos una chiquita morena con el pelo castaño oscuro que se llamaba 
Valeria?  
O par reformula (linhas 102-103): 
  J: Então, cambió para un vestido azul y después fue a un baile… 
  M: Não. Tiras o y e pões um ponto. E depois escreves después fue a un baile… 
 
    c.4. Categoria TV 
O par coloca questões sobre alternativas de escrita (linhas 119-121): 
  J: tiró é para dizer arrancou. 
  M: Espera aí. La madre tiró la flor de su pelo, e depois está: y colocó en pelo de su hija. 
Podia ser: a mãe pôs a flor que tinha no cabelo na cabeça da filha. 
O par deteta um problema na alternativa proposta (linhas 159-162): 
  M: que vivía en México... 
  J: y que vivía en la ciudad de México… 
  M: mas agora temos que ligar com había perdido a su madre. 
O par dá explicações acerca da solução proposta (linha 126): 
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  J: Podemos pôr en la cabeça de su hija. Para não repetir pelo. 
O par consulta um documento para resolver problemas e encontrar possíveis 
alternativas (linhas 83-84): 
  (Consultam o Google.es e baixam um documento word com todos os tempos verbais). 
  M: É este pretérito aqui. Indefinido. É: se rio. 
O elemento do par concorda com o outro porque toma consciência da justeza da 
proposta (linhas 74-75): 
  M: Erro de pontuação. Talvez podemos tirar a vírgula antes. 
  J: Sim, tiramos.  
O par formula propostas diferentes (linhas 100-103): 
  J: Então, cambió para un vestido azul que después o levou… 
  M: Não. Cambió para un vestido azul y después fue a un baile… Pomos um ponto.  
  J: Então, cambió para un vestido azul y después fue a un baile… 
  M: Não. Tiras o y e pões um ponto. 
 
4.2.6. Avaliação das competências de escrita 
Os dados relativos à coesão e à coerência, por um lado, e às interações no interior 
do par, por outro, evidenciam que a elaboração da textualidade é essencialmente realizada 
de forma colaborativa e centrada na construção do sentido do texto, sobretudo na fase da 
revisão de texto, de acordo com os níveis e a categorização estabelecidos nas tabelas 7 e 8. 
As interações entre os elementos do par parecem ser praticadas de forma bastante 
equilibrada. O trabalho em interação revela-se assim uma estratégia bastante eficaz, 
ocorrendo de forma mais significativa no momento da revisão de texto uma vez que, como 
se pode verificar pelo quadro 7, é aí que se processa a maior parte das modificações mais 
complexas. A interação permite que cada elemento do par atue como leitor dialogante do 
seu próprio texto, detetando mais facilmente as incoerências semânticas cometidas. 
A grelha de avaliação das competências de escrita (tabela 9) que se segue, vem 







   Tabela 9 – Grelha para as competências de escrita 
Parâmetros Nível de desempenho máximo  
 
Género textual da narrativa 
Respeita o tipo e a modalidade próprios de uma narrativa (personagens, 
ação, espaço, tempo…) 
 
Coerência textual 
Segue uma estrutura bem definida e assegura uma progressão narrativa, 




Organiza o texto recorrendo a processos variados de articulação 
interfrásica (substituições nominais, pronominais; concordância verbal; 
organizadores e conectores diversificados). 
 
Semântica 
Ordena e relaciona acontecimentos e ideias de forma coerente e lógica. 
 
Sintaxe 
Manifesta domínio do funcionamento da língua a nível intrafrásico, 
construindo frases de tipos e estruturas variados, respeitando 
concordâncias, flexão verbal e regências. 
 
Léxico 




Utiliza a pontuação de forma adequada, tanto no interior da frase como 
na delimitação de unidades maiores. 
 
Ortografia 
Não dá erros ortográficos ou dá-os, apenas, de forma esporádica e em 
palavras pouco frequentes. 
 
Como se depreende dos dados obtidos relativos à coesão e à coerência do texto, o 
par respeita globalmente os indicadores estabelecidos nesta tabela. A díade respeita o tipo e 
a modalidade próprios de uma narrativa. O par não divide, no entanto, o texto em 
parágrafos, nem introduz qualquer narrador específico, utilizando apenas a 3ª pessoa do 
singular, embora assegure uma progressão narrativa, particularmente através de conectores 
como después, cuando, entonces (cf. Anexo 13), articulando de forma lógica 
acontecimentos e ideias por meio de processos com algum grau de variedade. São 
exemplos dessa articulação interfrásica, as retomas nominais por meio de pronomes 
(transcrição 1, linhas 104-105), a supressão de repetições (transcrição 2, linha 59) que 
conduzem a transformações textuais com construções morfossintáticas mais complexas 
(transcrição 2, linhas 59-61). O par respeita a concordância e flexão verbais, utiliza um 
vocabulário com algum grau de diversidade, corrige aspetos ortográficos e aplica 
adequadamente a pontuação (cf. Anexo 22). O par não introduz diálogos na narrativa por 
seguir fielmente o vídeo mudo em que se baseia para a construção do texto. Em 
contrapartida, o par caracteriza as personagens através de descrições físicas e psicológicas, 
tanto de forma direta como indireta.   
Em guisa de breve síntese sobre as competências de escrita, nomeadamente no que 
respeita ao processo de planificação, é interessante observar que a atuação do par 
participante concretiza os três modelos teóricos sobre o processo de escrita mais 
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divulgados: o de Scardamalia e Bereiter (1986) – graças ao vídeo, o par já tem uma ideia 
clara do que tem para escrever, procedendo, em consequência, a uma planificação linear do 
texto – o de Flower e Hayes (1980) – numa planificação dinâmica de vai-e-vem 
possibilitada pelo recurso ao mapa conceptual – e o de Miras (2000) – onde o espaço 
retórico entre o que se quer dizer e a forma de o dizer, e onde se processa dialeticamente a 
função epistémica da escrita, leva o par participante a replanificar o texto já na fase de 
revisão do mesmo. 
Depois das competências de escrita, abordaremos nos dois pontos seguintes a 
análise das competências digitais e das competências sociais com base no inquérito por 
questionário (cf. Anexo 19) e na transcrição das gravações (cf. Anexo 22). 
 
5. Competências digitais 
À primeira pergunta do questionário relativa à literacia digital (cf. Anexo 19), o par 
refere o lado divertido proporcionado pela experiência, e acrescenta que assim conseguiu 
aprender mais, indicando desta forma que uma aprendizagem não rotineira (o par também 
menciona que foi a primeira vez que trabalhou numa wiki) pode ser um fator importante de 
motivação, para além de introduzir o recurso das novas tecnologias na educação sem que 
elas representem um mero substituto das aulas tradicionais. A wiki permite ainda uma 
importante disponibilidade de recursos, o que não só autonomiza os alunos, mas também 
lhes proporciona um acesso imediato a outras fontes de informação. Relativamente à 
colaboração, nunca seria possível exercê-la num grau e com uma dinâmica semelhantes 
aos que a wiki proporciona, embora por razões de limitações de tempo a wiki não tenha 
sido propriamente rentabilizada a esse nível. De facto, o número limitado de sessões de 
investigação-ação não permitiu que se desenvolvesse a troca de pontos de vista entre os 
diferentes grupos a propósito das suas produções escritas. 
Na resposta à segunda pergunta, o par salienta a consulta imediata que a wiki e a 
internet possibilitam, proporcionando uma maior autonomia dos alunos como agentes 
ativos da sua aprendizagem. A referência aos documentos de base disponibilizados na wiki 
pelo docente remete para a importância do professor como agente orientador do processo 
de ensino-aprendizagem, na linha da Zona de Desenvolvimento Próximo (ZDP) de 
Vigotsky (2001) como mencionado no enquadramento teórico do presente estudo.  
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De referir que o facto de ter sido a primeira vez que o par trabalhou com uma wiki 
explica algumas das dificuldades verificadas com o uso dessa ferramenta, como se 
depreende das transcrições das gravações efetuadas (cf. Anexo 22). Em contrapartida, as 
transcrições mostram que o par soube lidar melhor com as ferramentas web já conhecidas, 
como o Google e as ferramentas do Office, revelando alguma capacidade de pesquisa, ao 
consultar os materiais disponibilizados na wiki, e outros, por iniciativa própria, na Internet. 
Contudo, o par não recorre aos links colocados na wiki. A díade também varia a consulta, a 
mais do que uma fonte de informação, e verifica a mesma, utilizando o Google tradutor, o 
Google.es e transferindo para o computador um documento sobre os tempos verbais, 
recorrendo a estratégias alternativas para resolver alguns problemas, pedindo inclusive a 
ajuda do professor. A díade edita e publica autonomamente o seu texto na wiki e consulta 
os comentários ali colocados pelo professor.  
Relativamente à wiki, o par manifesta gosto por essa ferramenta, atribuindo-lhe 
importância para a escrita a pares, o que o aproxima do nível 4 do questionário (cf. Tabela 
7). 
 
6. Competências sociais 
Fazendo parte dos objetivos deste estudo compreender o processo de construção de 
competências de escrita colaborativa com o recurso a uma wiki, e com base na tabela 8, 
podemos concluir que se verificam, quanto à subcategoria da colaboração quase todos os 
indicadores relativos à regulação da ação, o mesmo se verificando com as trocas verbais 
sobre a escrita. A colaboração aparece assim como uma das dimensões mais relevantes na 
interação do par para a resolução de problemas, incluindo a de obstáculos técnicos no uso 
da wiki (cf. Anexo 22, transcrição 1). 
Relativamente à autonomia, constata-se que esta ocorre com bastante frequência na 
construção do texto, embora as transcrições das gravações (cf. Anexo 22) também apontem 
para um significativo recurso ao professor. É, no entanto, na divisão de tarefas que o par 
revela maior autonomia e colaboração. De facto, como se depreende das transcrições das 
gravações, o par recorre a uma estratégia eficaz para a realização do trabalho: enquanto um 
elemento do par escreve o texto na wiki, o outro consulta os documentos de apoio ou 
pesquisa na Internet, contribuindo ao mesmo tempo para a elaboração do texto. No entanto, 
85 
 
esta divisão de tarefas não é rígida, e acontece que o primeiro elemento do par também 
participa nas pesquisas sem que tal perturbe o desenvolvimento do trabalho. 
Não deixamos de incluir aqui uma observação de alguma importância acerca da 
socialização das produções escritas: sendo o texto produzido numa wiki e, 
consequentemente, destinado a ser lido por outros, a finalidade socializante e comunicativa 
leva, por exemplo, a que o par se preocupe com a ilustração do texto, a que introduza na 
narrativa todas as etapas da história e a que efetue a revisão de texto no sentido de melhor 
traduzir as ideias que quer transmitir aos leitores (cf. Anexo 22).  
A imagem a seguir ilustra bem esse outro tipo de socialização, própria da wiki, uma 















































































Faremos, neste capítulo final, uma leitura dos resultados obtidos, à luz das questões 
de investigação que nortearam este estudo, debruçando-nos mais particularmente sobre 
alguns pontos que desejávamos particularmente aprofundar por serem transversais a todo o 
processo de escrita, tais como: a dimensão reflexiva efetuada sobre a língua pelo par de 
alunas analisado, a importância das interações na construção dessa reflexão e, finalmente, 
o papel da colaboração em ambiente virtual de aprendizagem através da ferramenta wiki.  
 
1. Conclusões e perspetivas futuras 
 
Sendo uma dos nossos objetivos de investigação procurar compreender como se 
pode desenvolver competências de escrita em ELE utilizando uma wiki, procurámos 
analisar os níveis textuais e linguísticos da produção do par participante no estudo no 
processo de construção de um texto narrativo e conhecer o tipo de reflexão que faz o par 
sobre o processo de escrita tanto nas fases de planificação como nas de textualização e 
revisão de texto. 
Constatamos, quanto às modificações textuais (quadro 2), que se os níveis de 
superfície e de profundidade são de igual importância durante a textualização, já na revisão 
de texto as modificações de profundidade são cinco vezes superiores às de superfície, o 
que nos leva a concluir, de acordo com as transcrições das gravações (cf. Anexo 22), que é 
sobretudo nesta fase que se produzem as modificações mais significativas e que é também 
durante a revisão de texto que ocorre o essencial das reflexões sobre a escrita. 
Também os níveis linguísticos apontam no mesmo sentido, uma vez que a maioria 
das operações realizadas (quadro 4) é de natureza semântica (a par com a morfossintática).  
As transcrições das gravações indicam ainda que a estratégia seguida pelo par em 
todo o processo de escrita, incluindo a planificação e a revisão de texto, é fortemente 
colaborativa, realizada em constante interação e de forma equilibrada entre os elementos 
do par que se autorregulam e se regulam mutuamente na construção do texto. 
Sem pretender a uma generalização destes resultados, depreende-se deles a função 
cognitiva da escrita que o processo reflexivo implica e que abrange, de acordo com 
Cassany (1989) como já referimos na introdução deste estudo, não só a textualização, mas 
também a planificação e a revisão de texto.  
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A interação entre os elementos da díade e o recurso ao professor funcionam como 
fatores discursivos da mediação social tal como a preconizam Smolka (1993) e Vigotsky 
(2001), cada elemento do par mobilizando saberes que lhe são próprios e que concorrem 
para que a reflexão sobre a escrita se elabore internamente por meio dessa interação 
socialmente mediada na ZDP definida por Vigotsky (2001), e na qual se vai operando o 
trabalho de textualização através de conflitos e de contradições que geram a destabilização 
e o controlo (Gilly, 1995) necessários para fomentar os consensos e as negociações que 
conduziram o par a uma nítida melhoria do produto final, como se pode constatar se 
confrontarmos as diferentes versões do texto (cf. Anexo 21) com a grelha para as 
competências de escrita (tabela 10). De realçar que o recurso ao professor funciona como 
uma condição ecológica do próprio processo interativo entre todos os intervenientes, uma 
vez que o estudo de caso foi levado a cabo no âmbito do desenvolvimento de um projeto 
de investigação-ação. 
 
De acordo com Miras (2000), ao lado da função comunicativa, verifica-se a função 
representativa ou ideacional da linguagem escrita, na qual se inclui a função epistémica 
que esta mesma autora considera indispensável na forma como se elabora o conhecimento: 
“Pese a la diversidade de aproximaciones y enfoques […], todos ellos tienen en mayor o 
menor medida un punto de referencia común en la denominada función epistémica de la 
escritura” (Miras, 2000, p. 66). Deste modo, a linguagem escrita aparece como um 
“instrumento de toma de conciencia y de autorregulación intelectual y, en último término, 
como instrumento para el desarrollo y la construcción del propio pensamiento (Miras, 
2000, p. 67). Por outras palavras, a dimensão reflexiva da linguagem escrita apresenta-se 
como um meio eficaz e de caráter construtivo em que cada elemento do par tem um papel 
ativo na construção do seu próprio conhecimento, transformando-se por meio da interação 
dialógica em leitor consciente do texto para a produção do qual contribuiu. 
Verificamos também com a dimensão social da escrita que o par se preocupa com a 
receção do texto produzido, procurando para ele uma ilustração e esforçando-se por 
melhorar a textualidade, “transformando o conhecimento” (Miras, 2000, p. 73), à medida 
que analisa os problemas com que se depara para atingir os objetivos que se propõe, 
passando do conteúdo do que dizer para o espaço retórico do como dizer e com que 
intenção (Miras, 2000). Esta estratégia de escrita permite não só aprender acerca do que se 
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escreve, mas permite também aprender a escrever, tal como referimos no enquadramento 
teórico (Niza, 1998, p. 12), no processo dialético que se produz entre o que há para 
escrever e a intenção e a forma de o escrever. É entre estes dois espaços que surge a função 
epistémica da escrita, considerada não apenas como “un producto del pensamiento sino 
como una parte integral del mismo” (Miras, 2000, p. 73).  
Operacionalizar e pôr em prática esta função epistémica da escrita supõe, para além 
da socialização das produções escritas, que se institua e se fomente a planificação, 
textualização e revisão de texto como hábitos regulares de trabalho, não só através de 
estratégias de colaboração, mas também através de circuitos interativos, tanto internos 
como externos, de partilha das produções escritas e de troca dos diversos pontos de vista 
acerca dos textos produzidos. 
Ao lado da interação dialógica potencializada pela ferramenta wiki, que já constitui 
em si mesma uma socialização interna para as produções textuais, importa fomentar uma 
socialização mais alargada, pois a função comunicativa da escrita em que esta se constitui 
como construção social, implica que ela tenha uma finalidade social que lhe dê sentido, 
como já foi sublinhado no enquadramento teórico deste estudo (Soares, 2004), conduzindo 
à criação, dentro e fora da escola, de circuitos de comunicação que possam ser 
potencializados pelo recurso às novas tecnologias. 
 
Ao autorregular em constante interação o processo de reflexão sobre a construção 
textual, o par participante neste estudo evidencia estratégias colaborativas e eficazes de 
gestão das tarefas. E tal se verifica também em relação à ferramenta wiki, embora com 
limitações mais acentuadas, o que nos remete para a nossa segunda questão de 
investigação: em que medida pode a wiki contribuir para fomentar o trabalho colaborativo?  
A esse fim, formulamos objetivos que consistiram em procurar indicadores que nos 
permitissem compreender o processo de construção de competências de escrita 
colaborativa em ELE com recurso a uma wiki, por um lado e, por outro lado, em observar o 
uso feito pelo par dos recursos disponibilizados na wiki e das diversas ferramentas, como 
links e comentários, de que a wiki dispõe. 
É o próprio par quem estabelece uma estreita relação entre o uso da ferramenta wiki 
e a dimensão colaborativa do trabalho que tinha pela frente, ao escrever em resposta às 
vantagens que destacaria na utilização da wiki (segunda pergunta do questionário, na 
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categoria da literacia digital – anexo 19): “A consulta imediata” e : “assim era menos 
confuso na sala, visto que trabalhávamos a pares”. Como referido na metodologia, e como 
se observa pelas transcrições das gravações, constatamos que na fase inicial são bastantes 
as hesitações relativas à utilização da wiki, devendo o professor intervir, a pedido do par, 
para o orientar e esclarecer no uso dessa ferramenta ainda pouco explorada.  
Contudo, à medida que foram dominando o seu funcionamento, os elementos do 
par procederam muito rapidamente a uma divisão eficaz das tarefas sem se limitarem a 
essa divisão, mas contribuindo cada um para todas elas, mostrando bastante autonomia nas 
iniciativas tomadas. Também aqui os elementos do par se autorregularam, controlando-se 
mutuamente no processo de elaboração do trabalho através da interação dialógica, 
acrescentando-lhe a inteligência estratégica para resolverem as dificuldades com que se 
confrontaram.  
De facto, perante o pouco tempo de que dispunha e numa preocupação de eficácia, 
o par consultou, para as informações de que necessitava, quase todos os documentos 
colocados na wiki que continham essas informações, limitando a pesquisa autónoma na 
Internet às informações em falta ou para resolver problemas de língua, como as questões 
de vocabulário e de conjugação verbal. E mesmo aqui o par revelou pragmatismo ao 
consultar o que era de acesso mais imediato, como o Google tradutor, o Google e depois o 
Google.es, não consultando os links disponibilizados na wiki (com exceção do link para o 
vídeo) onde teria perdido muito tempo, uma vez que esses links remetiam para sites onde 
ainda seria necessário pesquisar páginas mais específicas para encontrar as informações 
desejadas. O trabalho realizado pelo par na wiki mostra que as práticas, e até o próprio 
paradigma de leitura e de escrita, mudaram com a integração das novas tecnologias. Com 
efeito, a utilização da wiki permitiu, simultaneamente à exploração dinâmica dos diversos 
documentos nela disponibilizados pelo professor, o recurso a outras ferramentas 
tecnológicas, tais como o vídeo, possibilitando visualizações sucessivas, e a Internet, ao 
facilitar as consultas imediatas no Google, facto esse que não teria sido exequível sem o 
suporte das novas tecnologias cuja dinâmica acelerou a coordenação instantânea entre os 
problemas a resolver e as escolhas e tomadas de decisão, exigindo assim por parte da díade 
o recurso à inteligência estratégica, o que fomentou o desenvolvimento não só das 
competências textuais, mas também das competências digitais e sociais através da 
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aprendizagem interativa, na qual cada elemento do par também aprendeu com o que teve 
de ensinar ou de explicar à colega. 
Em síntese, podemos dizer que o par recorreu a ferramentas web que já dominava, 
reservando a wiki para operações de publicação, edição e gravação do texto e para consulta 
interna dos documentos nela colocados. Em contrapartida, os comentários deixados pelo 
professor na wiki, relativos à primeira versão do texto produzido pelo par, foram não só 
consultados, mas estiveram ainda na origem de uma replanificação de uma parte do texto 
que conduziu, por sua vez, a modificações linguístico-textuais de natureza mais complexa, 
como a transformação linguístico-textual operada no momento da revisão de texto. Esta 
planificação dinâmica, e consequentes modificações textuais, que seriam mais de esperar 
por parte de escritores experts (Fayol, 1991) deveram-se em grande parte à interação 
dialógica estabelecida entre os elementos do par, através da mediação da wiki e da 
mediação/regulação proporcionada pelo professor através da wiki.  
Nas sociedades modernas das novas tecnologias e do computador, assistimos a uma 
profunda mudança do paradigma da leitura e da escrita com tudo o que isso implica em 
termos de inovação no campo da educação. No dizer de Dussel (2007, p.6) “actualmente, 
la práctica de la enseñanza de la lectura y la escritura tiene otros discursos que la 
organizan”, o que implica aprender outras linguagens que não apenas a linguagem oral ou 
escrita. E a mesma autora acrescenta (2007, p. 8):  
 
“Las prácticas de lectura y escritura ya no son más logocéntricas, sino que 
deben compreender la multiplicidad y complejidad de las maneras en que lo 
escrito, lo oral, lo gestual y lo audiovisual se integran en sistemas de hipertextos 
accesibles en la Internet y la red mundial”.  
 
Também o presente estudo de caso aponta para a dimensão potencializadora das 
aprendizagens em ambiente virtual, particularmente em relação à linguagem escrita, por 
meio das diversas ferramentas que a web disponibiliza, entre as quais a wiki. Há no entanto 
que referir que o presente estudo de caso parece indicar que o investimento nas 
aprendizagens por meio das novas tecnologias só se revelará eficiente, confirmando 
também o que foi exposto no enquadramento teórico deste estudo, se for organizado e 
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planificado no âmbito de projetos socializadores e negociados para dar sentido às 
aprendizagens, facto para o qual o papel orientador do professor aparece como relevante. 
 
2. Limitações do estudo 
 
Apontaremos aqui apenas as principais limitações que reconhecemos a esta 
investigação. Uma delas reside no número limitado de sessões que foram consagradas ao 
desenvolvimento do projeto de investigação-ação, pois teria sido importante, antes mesmo 
de colocar os pares a planificar, a escrever e a proceder à revisão dos textos na wiki, tê-lo 
feito primeiro em coletivo, aprofundando mais demoradamente aspetos essenciais como o 
estudo do género textual, trabalhando a dimensão da coerência e da coesão textuais através 
de breves sistematizações em diálogo com toda a turma, e ter concedido aos alunos o 
tempo indispensável para explorarem e para se familiarizarem um pouco mais não só com 
os materiais disponibilizados na wiki mas também com a própria wiki. Este é um dos 
motivos que explica que o par analisado não tenha, por exemplo, recorrido aos links pois 
que, na verdade, não teve tempo para isso. Dedicar 45 minutos à planificação e outros 45 à 
revisão de texto é claramente bastante limitativo. Temos consciência, no entanto, que 
prolongar por demasiado tempo uma sequência didática possa também gerar, conforme foi 
referido no enquadramento teórico, alguma desmotivação nos alunos (Pereira, 2000, p. 92). 
É precisamente por essa razão que insistimos ao longo deste estudo sobre a importância de 
inserir a sequência didática num projeto socializador mais vasto que abranja a comunidade 
mais alargada do contexto educativo e social dos intervenientes, que encontrarão dessa 
forma uma motivação renovada, porque concreta, e relacionada com as suas vivências 
quotidianas (Soares, 2004).  
Reconhecemos que o recurso à wiki permitiu uma socialização interna à turma, mas 
pensamos que na era do conhecimento e da comunicação virtual em que vivemos, utilizar 
as ferramentas virtuais para criar circuitos comunicativos alargados é, hoje em dia, uma das 
funções essenciais da escola, abrindo espaços a uma maior socialização e à formação de 
uma maior consciência cívica.   
Outra limitação que reconhecemos a este estudo prende-se com um problema 
intrínseco à wiki. É que no histórico da wiki só aparece o que o par gravou no final das 
aulas e não o conjunto das operações e modificações intermédias, o par não gravando de 
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cada vez que procedeu a uma modificação. Para superar esta dificuldade, procedeu-se à 
gravação das interações e foi sobretudo com base nas respetivas transcrições que se 
efetuou a análise e a interpretação dos dados recolhidos. Admitimos, no entanto, que tal 
representa uma séria limitação ao nosso trabalho. Do mesmo modo, não aparecem no 
histórico da wiki nem os links, nem os documentos ou sites consultados pelo par analisado. 
Uma vez mais, socorremo-nos das transcrições e do registo das consultas efetuado pelo 
par. Acreditamos, no entanto, que um registo das diversas ações efetuado pelo par na 
própria ferramenta virtual teria fornecido elementos mais precisos ainda quanto ao 
processo de elaboração da textualidade. 
Uma alternativa para investigações futuras poderia consistir no recurso a outras 
ferramentas virtuais como complemento à utilização da wiki. Há que referir também a 
eventual gravação de vídeos, semelhantes aos que são colocados no youtube, onde é 
possível seguir visualmente todas as operações efetuadas no computador e proceder ao 
mesmo tempo à gravação da voz, com a vantagem de não se expor a imagem das pessoas 
intervenientes. 
Em síntese, e apesar das referidas limitações, acreditamos que chegámos a algumas 
conclusões significativas relativamente ao processo de escrita através de uma wiki, com 
possibilidades de aplicação e de operacionalização didático-pedagógicas, entre as quais 
talvez se destaque a importância da função epistémica da escrita quando realizada em 
colaboração, tanto na vertente da textualização como nas da planificação e da revisão de 
texto. 
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Anexo 1 – Sessões do projeto de intervenção pedagógico-didática 
 
Pré-sessão – 25 de fevereiro 2014 – 90 minutos 
Objetivos principais 
 Experimentar situações pedagógicas que fomentem o prazer da escrita e proporcionem o 
desenvolvimento de competências de escrita. 
 Desenvolver competências digitais. 
 Promover a divulgação e a socialização dos escritos como forma de os enriquecer e de encontrar 
sentidos para a sua produção. 
Descrição 
 Abertura das contas de email a pares para criar as páginas na wiki.  
 Iniciação ao funcionamento da ferramenta wiki. 
 Introdução ao tema El Día de Muertos. 
Materiais/Recursos 
 Computadores; Internet. 
Sessão I – 11 de março 2014 – 90 minutos 
Objetivos principais 
 Ler e analisar individualmente, a pares e coletivamente, diversos aspetos de um texto narrativo curto e 
detetar tempos verbais do passado e conectores. 
 Aprofundar conhecimentos culturais sobre países hispanófonos da América do Sul.  
Descrição 
 Leitura de um texto narrativo curto e levantamento de elementos da narrativa. 
 Interação oral, individualmente e em colaboração, sobre o texto narrativo e tempos verbais do passado. 
 Projeção de um vídeo mudo sobre o tema El Día de Muertos no México. 
 Powerpoint sobre tempos do passado em espanhol e sobre elementos culturais do México. 
 Esboço de planificação das produções textuais com base na projeção de um mapa conceptual. 
Materiais/Recursos 
 Vídeo projetor; quadro; texto narrativo; powerpoint cultural sobre El Día de Muertos no México e sobre 
tempos do passado em espanhol; vídeo El Día de Muertos; mapa conceptual. 
Sessão II – 18 de março 2014 – 90 minutos 
Objetivos principais 
 Implicar-se e expressar-se em interação, por iniciativa própria, no âmbito de atividades de planificação, 
desenvolvimento e avaliação de projetos. 
 Planificar um texto narrativo com os elementos constitutivos do género.  
Descrição 
 Planificação e início da produção a pares dos textos narrativos na wiki com gravação das interações no 
interior dos pares. 
Materiais/Recursos 
 Computador; vídeo projetor; Internet; aparelhos de gravação; documentos para consulta colocados na 
wiki: powerpoint cultural e gramatical; vídeo; mapa conceptual; fichas sobre conectores, descrição 
física e psicológica, ficha informativa sobre o texto narrativo, esquema para a produção do texto, 
estrutura de planificação; dicionário; ficha de registo dos documentos e links consultados (instrumento 
de recolha de dados 1). 
Sessão III – 22 de abril 2014 – 90 minutos 
Objetivos principais 
 Aprofundar a prática da escrita como forma de desenvolver a compreensão da leitura. 
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 Aperfeiçoar a competência da escrita através da utilização de técnicas de auto e heteroavaliação.  
 Cooperar com o colega para resolver dificuldades. 
Descrição 
 Fim das produções textuais e revisão dos textos. 
Materiais/Recursos 
 Computador; vídeo projetor; Internet; aparelhos de gravação; documentos para consulta colocados na 
wiki: powerpoint cultural e gramatical; vídeo; mapa conceptual; fichas sobre conectores, descrição 
física e psicológica, ficha informativa sobre o texto narrativo, esquema para a produção do texto, 
estrutura de planificação; dicionário; ficha de registo dos documentos e links consultados; código de 
revisão; ficha de revisão intermédia; ficha de autorregulação para a descrição (instrumento de recolha 
de dados 2); ficha de autorregulação para a produção e revisão de texto (instrumento de recolha de 
dados 3).  
Sessão IV – 29 de abril 2014 – 45 minutos 
Objetivos principais 
 Transferir conhecimentos estudados para sintetizar ideias. 
 Desenvolver a competência de autoavaliação, de espírito crítico e de reflexão metalinguística e 
metatextual. 
Descrição 
 Resposta a um questionário sobre as competências de escrita (planificação, textualização e revisão de 
texto) e as competências digitais desenvolvidas. 
 Preenchimento de uma ficha de autoavaliação. 
Materiais/Recursos 
 Questionário (instrumento de recolha de dados 4). 




















Anexo 2 – Planificação da Unidade Didática Donde fueres haz como vieres. 
 
Escritura colaborativa en parejas en un wiki 
Caracterización de los participantes:  
Español 9º año, Nivel A3 – EB nº 2 de S. Bernardo, Agrupamento de escolas José Estêvão 
Nº de alumnos: 20 
Género: 15 chicas y 5 chicos (integrando 2 alumnas con NEE, siendo que sólo una de ellas 
frecuenta la asignatura de Español). 
Edad: entre 14 (17 alumnos) y 15 años (3 alumnos) 
Tema: 
EL DÍA DE MUERTOS EN MÉXICO – y América del Sur. 
Finalidad:  
Escribir en parejas pequeños textos narrativos en un wiki con base en un vídeo sobre El 
Día de Muertos. 
Fundamentación pedagógico-didáctica 
Las opciones pedagógico-didácticas, o sea, la perspectiva relativa al proceso de 
enseñanza y de aprendizaje subyacente a la Unidad son el enfoque socioconstructivista  
(Vigotsky, el Movimiento de la Escuela Moderna (MEM), Niza, Paulo Freire) además de 
la explotación de las TIC’s e Internet para el aprendizaje de las lenguas extranjeras (LE), 
en particular el wiki. 
Competencias a desarrollar:  
- lingüísticas (lectura, oralidad y más particularmente escritura); 
- estratégicas (de búsqueda y tratamiento de información, de planificación, organización y 
evaluación); 
- de espíritu crítico y creativo; 
- de trabajo colaborativo en parejas y/o en pequeños grupos de tres elementos en un 
proyecto de socialización; 




Objetivos de la unidad: 
  - Leer y analizar individualmente, en parejas y colectivamente diversos aspectos de un 
texto narrativo corto y detectar tiempos verbales del pasado y conectores. 
  - Implicarse y expresarse en interacción, por iniciativa propia, en el ámbito de actividades 
de planificación, desarrollo y evaluación de proyectos. 
- Experimentar situaciones pedagógicas que fomenten el placer de la escritura. 
- Profundizar la práctica de la escritura como forma de desarrollar la comprensión de la 
lectura. 
- Promover  la divulgación y socialización de los escritos como manera de enriquecerlos y 
de encontrar sentidos para su producción. 
- Perfeccionar la competencia de la escritura a través de la utilización de técnicas de auto y 
heteroevaluación. 
- Desarrollar competencias digitales. 
- Profundizar conocimientos culturales sobre países hispanohablantes de América del Sur. 
Planificación global de las actividades 
Clase previa (25/02/2014). 
- Presentación del proyecto, introducción al tema, constitución de los grupos de trabajo y 
creación de los wikis y de  las cuentas de correo electrónico. 
Clase 1  
- Lectura de texto narrativo mentor; 
- proyección de powerpoints sobre aspectos diversos de la cultura mexicana y sobre 
algunos tiempos del pasado; 
- visualización del vídeo mudo El Día de Muertos; 
- proyección del mapa conceptual para la planificación de las producciones escritas. 
Clase 2  
- Planificación y producción en parejas de los textos narrativos en el wiki con grabación de 
las interacciones de las parejas de trabajo. 
Clase 3  
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- Continuación y fin de las producciones escritas, con balance de evaluación formativa 
(primeros 45 min.) y revisión de los textos con aplicación de código de revisión (últimos 
45 min.). 
Clase 4  
- Autoevaluación del trabajo en parejas y aplicación de un cuestionario sobre las 
competencias de escritura y las competencias digitales y sociales. 
Tipo de producciones (a compartir dentro de las parejas)  
- Producción: (planificación, producción y revisión de texto a partir de un vídeo mudo 
relacionado con el tema del Día de Muertos).   
Contenidos abordados 
Funcionales/comunicativos 
- Aplicación de elementos constitutivos de un género textual en la planificación de un texto 
con base en un texto mentor (texto narrativo).  
Gramaticales 
- Cohesión y coherencia textuales (conectores...). 
- Tiempos verbales del pasado (pluscuamperfecto del indicativo e imperfecto del 
subjuntivo…). 
Léxicos 
- Léxico de la cultura mexicana y de América del Sur relacionado con el tema. 
- Léxico de la descripción. 
Culturales y socioculturales 
- El género maravilloso en textos escritos de América del Sur. 
- Tradiciones culturales relacionadas con el Día de muertos en México y América del Sur. 
Recursos y materiales 
- wiki e internet;  
- ordenadores; 
- vídeo proyector; 
- aparatos de grabación; 
- pizarra y rotuladores; 
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- texto narrativo mentor; 
- vídeo sobre el tema de El día de Muertos. (El vídeo puede ser consultado en el enlace 
siguiente: https://www.youtube.com/watch?v=jCQnUuq-TEE); 
- powerpoints culturales (mapa de México; tradiciones culturales de México); mapa 
conceptual) y gramaticales (tiempos del pasado);  
- materiales para la planificación (mapa conceptual), la producción de texto (documentos 
diversos para la narración y la descripción), la revisión de texto (código de revisión), la 
evaluación del trabajo (ficha de autoevaluación); 
-cuestionario; 
- enlaces en el wiki para el vocabulario, la gramática: http://www.encuentro-practico.com/, 
http://todoele.net/ y para la Real Academia Española (RAE) http://www.rae.es/ . 
 
TIC de apoyo: 
- gmail e internet; 
- powerpoint; 
- herramientas del Office;  
- otros.  
 
Nota: Los materiales pueden ser consultados en el wiki en el enlace siguiente: 
https://sites.google.com/site/cuentoespanol1/ 
Evaluación   
- Observación directa (interés, empeño, comportamiento y dominio de las competencias 
pretendidas); 
- Participación en las actividades; 








































Anexo 3 – Planes de clase 
Plan de clase 1  
(11-03-2014) 
Lecciones nº  (90 min.)                                                              Martes, 11 de marzo de 2014 
Sumario: - Lectura de un texto narrativo. 
  - Detección de tiempos del pasado y de elementos de la narrativa. 
  - Visualización de un vídeo mudo. 
  - Proyección de PPT sobre elementos de la cultura mexicana y de América del Sur. 
  - Esbozo de planificación de producción escrita. 
Título Producción colaborativa de un texto narrativo en el contexto cultural de 
América del Sur. 




- Lectura de texto narrativo y constitución de elementos de la narrativa. 
(Individual/Parejas). 
- Responder oralmente a preguntas sobre texto narrativo y tiempos verbales 
del pasado. (Individual/En colaboración). 
- Visualización de un vídeo mudo y adquisición de conocimientos sobre 
cultura de América del Sur. (Colectivo). 




- Distinguir tiempos del pasado en una narración. 
- Responder oralmente a preguntas de forma adecuada. 
- Planificar un texto narrativo con los elementos que constituyen el género. 












- Detección de elementos constitutivos de un 
género textual en la lectura de un texto 







- Cohesión y coherencia textuales 
(conectores...). 
- Tiempos verbales del pasado 
(pluscuamperfecto del indicativo e 




- Léxico de la cultura mexicana y de 











- Utilización adecuada del léxico  en la 
comunicación oral. 





- Comunicación oral con alguna corrección 
gramatical. 
- Lectura de textos y análisis de diversos 
aspectos de un texto narrativo corto y detección 
de tiempos verbales del pasado y de conectores. 
Sociolingüísticas - Comunicación oral de puntos de vista 
fundamentados en los conocimientos previos. 
 
Socioculturales 
- Conocimiento de algunas costumbres y 
tradiciones de América del Sur y comparación 






- Vídeo proyector. 
- Texto narrativo. 
- Powerpoints sobre El día de muertos y los tiempos del pasado. 
- Vídeo El Día de los Muertos. 
- Mapa conceptual. 
 
Evaluación 
- Observación directa (empeño, interés en las actividades, reglas de 
comportamiento. 
- Participación en las actividades. 
 
Desarrollo de la clase: 
 
- Entrada de los alumnos. Conectar ordenador, proyector e instalar pen (5-10 mn). 
- Proyección del sumario (5 min):  
- Introducción breve al proyecto (3 min).  
- Lectura de texto e interacción oral con los alumnos sobre tiempos del pasado ya conocidos 
(conocimientos previos). (8 min). 
- Detección en el texto de otros tiempos del pasado y PPT sobre pluscuamperfecto y pretérito 
imperfecto de subjuntivo. (10 min).  
- Establecer elementos del género textual narrativo en el texto leído (10 min). 
- Visualización de un vídeo mudo. Recuento oral en interacción. (10 min). 
- Proyección de un PPT sobre el Día de Muertos en México y otros elementos culturales. (15 min).    





Plan de clase 2  
(18-03-2014) 
Lecciones nº  (90 min.)                                                              Martes, 18 de marzo de 2014 
Sumario:- Planificación de texto a partir del vídeo ya proyectado y con base en el mapa conceptual 
y otros documentos presentes en el wiki. 
- Producción de texto a partir de lo planificado. 
Título Producción colaborativa de un texto narrativo en el contexto cultural de 
América del Sur. 




- Planificación en un wiki de texto narrativo empleando los elementos de la 
narrativa. (Parejas) 




- Emplear tiempos del pasado en una narración. 
- Planificar un texto narrativo con los elementos que constituyen el género. 
- Escribir un texto con coherencia y cohesión y lexicalmente adecuado. 
- Cooperar con su colega para resolver una dificultad.  












- Aplicación de elementos constitutivos de un 
género textual en la planificación y producción 
de un texto con base en un texto mentor (texto 
narrativo), en un mapa conceptual y en la 





- Cohesión y coherencia textuales 
(conectores...). 
- Tiempos verbales del pasado. 
 
Léxicos 
- Léxico de la cultura mexicana y de América 
del Sur relacionado con el tema. 















- Utilización de léxico  variado en producciones 
escritas. 
- Respeto por la concordancia verbal y 
gramatical en textos escritos. 
- Desarrollo de la capacidad de planificación de 
una producción escrita. 
- Desarrollo de la competencia escrita. 
- Desarrollo de la competencia de búsqueda y 
tratamiento de la información. 
Sociolingüísticas - Utilización de elementos culturales en un 





- Referencia adecuada a costumbres y 
tradiciones en un texto narrativo. 
Digitales - Utilización estratégica de Internet en la 
resolución de problemas. 
Colaborativas - Colaboración con el colega en la planificación, 






- Vídeo proyector. 
- Aparatos de grabación. 
- Powerpoints sobre El día de muertos y los tiempos del pasado. 
- Vídeo El Día de los Muertos. 
- Mapa conceptual. 
- Fichas de consulta: conectores, descripción física y sicológica, ficha 
informativa para el texto narrativo, esquema para la producción del texto, 
estructura de planificación). 




- Observación directa (empeño, interés en las actividades, reglas de 
comportamiento, colaboración, autonomía). 
- Participación en las actividades. 
 
 
Desarrollo de la clase: 
 
– Entrada de los alumnos.  
– El profesor pregunta a los alumnos que digan lo qué fue abordado en la clase anterior y, 
teniendo eso en cuenta, en qué va a consistir la clase actual. (5 mn). 
– Proyección del sumario y de los procedimientos. (5 min):  
– Conectar los ordenadores (grabaciones). (2 min).  
– Planificación de los textos en el wiki. (43 min). 
– Producción de los textos (1ra parte). (30 min).  
 
Instrucciones y Procedimientos: 
 




- Al final: 1) grabar siempre el trabajo antes de salir del wiki. 
 
               2) Para guardar la grabación de las interacciones, ir a Guardar como y guardar 
en la carpeta “Documentos” del ordenador. 
 
- Para la planificación de los textos (40 min.), consultar en el wiki los documentos tales 
como: 
mapa conceptual;  
mapa geográfico de México. 
fichas para espacio, tiempo, personajes, acción, descripción; 
 
- Para la producción de los textos (30 min.): 
PPT sobre los tiempos del pasado; 
documento sobre la estructura posible de la historia; 
fichas para espacio, tiempo, personajes, acción, descripción; 
listas de vocabulario. 
 
NOTA: Solo se abrirá la página del wiki, los enlaces indicados en el wiki, la consulta del 















Plan de clase 3   
(22-04-2014) 
Lecciones nº  (90 min.)                                                                       Martes, 22 de abril de 2014 
Sumario: - Continuación y fin de la producción de texto a partir de lo planificado. 
            - Revisión de las producciones escritas. 
Título Producción colaborativa de un texto narrativo en el contexto cultural de 
América del Sur. 




- Producción en un wiki de texto narrativo (continuación y fin). (Parejas). 





- Emplear tiempos del pasado en una narración. 
- Planificar un texto narrativo con los elementos que constituyen el género. 
- Escribir un texto con coherencia y cohesión y lexicalmente adecuado. 
- Cooperar con su colega para resolver una dificultad.  












- Aplicación de elementos constitutivos de un 
género textual en la producción y revisión de un 
texto con base en un texto mentor (texto 
narrativo), en un mapa conceptual, en la 






- Cohesión y coherencia textuales a través de la 
revisión de los textos producidos por medio de 
la aplicación de un código de revisión. 
- Concordancia verbal y gramatical. 
 
Léxicos 
- Léxico de la cultura mexicana y de América 
del Sur relacionado con el tema. 















- Utilización y ampliación del léxico  en 
producciones escritas. 
- Respeto por la concordancia verbal y 
gramatical en textos escritos, respetando el 
género textual. 
- Desarrollo de la competencia escrita. 
- Desarrollo de la competencia de búsqueda y 
tratamiento de la información. 




Sociolingüísticas - Utilización de elementos culturales en un 
género textual específico (texto narrativo). 
 
Socioculturales 
- Referencia adecuada a costumbres y 
tradiciones en un texto narrativo. 
Digitales - Desarrollo de competencias digitales. 
Colaborativas - Colaboración con el colega en la producción, 






- Vídeo proyector. 
- Aparatos de grabación. 
- Powerpoints sobre El día de muertos y los tiempos del pasado. 
- Vídeo El Día de los Muertos. 
- Mapa conceptual. 
- Fichas de consulta: conectores, descripción física y sicológica, ficha 
informativa para el texto narrativo, esquema para la producción del texto, 
estructura de planificación). 
- Código de revisión. 
- Fichas de balance para la revisión, la descripción y la narración. 




- Observación directa (empeño, interés en las actividades, reglas de 
comportamiento, colaboración, autonomía). 
- Participación en las actividades. 
- Fichas de balance para la revisión de las producciones escritas. 
 
Desarrollo de la clase: 
 
– Entrada de los alumnos.  
– Distribución y explicación de la ficha de registro de los documentos y enlaces consultados 
(2min). 
– Conexión de los wikis y de los aparatos para grabación (2 min). 
– Presentación de los nuevos materiales para la producción, la revisión de medio término de 
las producciones escritas y de la descripción y para la revisión final de las producciones 
escritas (código de revisión) (10 min). 
- Producción de texto a partir de lo planificado (continuación y fin.) (31 min). 
120 
 
- Revisión de las producciones escritas con aplicación de código de revisión (40 min). 
 
Instrucciones y procedimientos: 
 
- (Conectar ordenador – y aparato para grabación). 
 
- Ir a Google sites 
 
- Escribir tu dirección de correo electrónico y contraseña 
 
- Al final: 1) grabar siempre el trabajo antes de salir del wiki. 
 
               2) No encerrar las grabaciones. 
 
- Antes de continuar la producción de los textos (30 min.): consultar los documentos 11, 12 
y 13. 
- Consultar el documento 14 para la revisión de texto. 
 
FÍJATE: ¡RELLENAR DOCUMENTO DE REGISTRO DE LAS CONSULTAS 
EFECTUADAS siempre que consultes un documento o un enlace! 
 
NOTA: Solo se abrirá la página del wiki y ninguna página web más! (Con excepción 
de los enlaces indicados en el wiki, consulta del diccionario on-line y páginas relacionadas 

















Plan de clase 4   
(29-04-2014) 
Lecciones nº  (45 min.)                                                                       Martes, 29 de abril de 2014 
Sumario: - Rellenar ficha de autoevaluación. 
            - Rellenar cuestionario. 
Título Producción colaborativa de un texto narrativo en el contexto cultural de 
América del Sur. 
Área temática El día de muertos en México y América del Sur 
Actividades de 
clase/Estrategias 
- Respuesta escrita a un cuestionario. (Individual/Parejas) 




- Transferir conocimientos estudiados para sintetizar ideas. 
- Desarrollar la competencia de autoevaluación y de espíritu crítico. 
- Cooperar con su colega para resolver una dificultad.  
- Desarrollar la competencia de reflexión metalingüística sobre la escritura y 






- Reflexión sobre los aprendizajes lingüísticos, 
culturales, estratégicos, gramaticales, textuales 
y digitales efectuados, y sobre la importancia 










socioculturales, digitales y 
colaborativas 
- Desarrollo de la competencia escrita. 
- Desarrollo de la competencia metalingüística 
y de síntesis reflexiva sobre la escritura. 
- Desarrollo de la competencia de 
autoevaluación y de espíritu crítico. 
- Desarrollo de las competencias digitales. 
- Desarrollo del espíritu de colaboración. 
 
Materiales/recursos 
- cuestionario sobre las competencias de escritura y digitales; 
- ficha de autoevaluación. 
 
Evaluación 
- Observación directa (empeño, interés en las actividades). 
- Participación en las actividades. 
 
Desarrollo de la clase: 
– Entrada de los alumnos.  
– Distribución y explicación del cuestionario y de la ficha de autoevaluación (5 min). 
– Respuesta escrita al cuestionario (18 min). 






Anexo 4 – Texto mentor para o género textual 
 
El Camaleón que finalmente no sabía de qué color ponerse 
 
  En un país muy remoto, en plena Selva, se presentó hace muchos años un tiempo malo en 
el que el Camaleón, a quien le había dado por la política, entró en un estado de total 
desconcierto, pues los otros animales, asesorados por la Zorra, se habían enterado de sus 
artimañas y empezaron a contrarrestarlas llevando día y noche en los bolsillos juegos de 
diversos vidrios de colores para combatir su ambigüedad e hipocresía, de manera que 
cuando él estaba morado y por cualquier circunstancia del momento necesitaba volverse, 
digamos, azul, sacaban rápidamente un cristal rojo a través del cual lo veían, y para ellos 
continuaba siendo el mismo Camaleón morado, aunque se condujera como Camaleón azul; 
y cuando estaba rojo y por motivaciones especiales se volvía anaranjado, usaban el cristal 
correspondiente y lo seguían viendo tal cual. Esto sólo en cuanto a los colores primarios, 
pues el método se generalizó tanto que con el tiempo no había ya quien no llevara consigo 
un equipo completo de cristales para aquellos casos en que el mañoso se tornaba 
simplemente grisáceo, o verdiazul, o de cualquier color más o menos indefinido, para dar 
el cual eran necesarias tres, cuatro o cinco superposiciones de cristales. Pero lo bueno fue 
que el Camaleón, considerando que todos eran de su condición, adoptó también el sistema. 
Entonces era cosa de verlos a todos en las calles sacando y alternando cristales a medida 
que cambiaban de colores, según el clima político o las opiniones políticas prevalecientes 
ese día de la semana o a esa hora del día o de la noche. Como es fácil comprender, esto se 
convirtió en una especie de peligrosa confusión de las lenguas; pero pronto los más listos 
se dieron cuenta de que aquello sería la ruina general si no se reglamentaba de alguna 
manera, a menos de que todos estuvieran dispuestos a ser cegados y perdidos 
definitivamente por los dioses, y restablecieron el orden. Además de lo estatuido por el 
Reglamento que se redactó con ese fin, el derecho consuetudinario fijó por su parte reglas 
de refinada urbanidad, según las cuales, si alguno carecía de un vidrio de determinado 
color urgente para disfrazarse o para descubrir el verdadero color de alguien, podía recurrir 
inclusive a sus propios enemigos para que se lo prestaran, de acuerdo con su necesidad del 
momento, como sucedía entre las naciones más civilizadas. Sólo el León que por entonces 
era el Presidente de la Selva se reía de unos y de otros, aunque a veces socarronamente 
jugaba también un poco a lo suyo, por divertirse. De esa época viene el dicho de que todo 
Camaleón es según el color del cristal con que se mira. 
 























   
   































































































Para las acciones                                                                  ¿Cómo empezar  
    secundarias.                                                                           mi cuento? 
Para describir el ambiente,               imperfecto 
       los personajes.                                                                                     Fórmula para empezar; 
Para contar la situación                                                                               indicar en qué tiempo  
           inicial.                                                                                                 ocurre la historia 
 
Para narrar las                             pretérito indefinido 
acciones principales            
 
  ¿Qué tiempo del                                      Para escribir             ¿Cómo terminar         fórmula de  
    pasado utilizar?                                       mi cuento                      mi cuento?            conclusión 
 
                  ¿Cómo describir                                                         Lo maravilloso 
                     un personaje?                                       
                                                                                   Personajes             hadas, enanos, muertos 
                                                                               Objetos maravillosos            lámparas, molinos 
                                                                                 Fórmulas mágicas 
Descripción física, de la ropa. 
    Descripción del carácter. 
Contar su pasado, situación de familia. 
Hacer concordancia de los adjetivos  
calificativos, etc. 
                                                         ¿Cuáles las etapas de mi cuento? 
 
 
La situación            El elemento perturbador           Los sucesos           Elemento            Situación 
      Inicial                         y/o auxiliar                                                de la resolución          final 
 
 









Anexo 8 – Instruções colocadas na wiki para as diferentes etapas das produções 
textuais 
 
1 - cuento  
 
Para planificar y escribir tu texto sigue las etapas y consulta los documentos siguientes:  
 
Etapa 1 - Planificación de texto  
 
Consulta el doc. 3 (tiempos del pasado) y el video. Para tu planificación consulta también 
el doc. 7 (planificación mapa conceptual) y el doc. 5 (Día de Muertos). 
Para ayudarte a planificar tu texto, puedes consultar el doc. 8 (rellena la estructura) y el 
doc. 9 (escritura esquema). 
Para describir tus personajes, consulta el doc. 10A y el doc. 10B 
 
Etapa 2 - Producción de texto 
 
Además de los documentos ya referidos puedes también consultar los documentos 
siguientes: doc. 4A, 4B y 4C (conectores) y el enlace siguiente para el vocabulario, 
gramática, etc. y éste también.  
También puedes consultar el diccionario on-line de la RAE (Real Academia Española) en 
este enlace. 
  
Etapa 3 - Producción de texto (fin) y revisión de texto 
  
Puedes, antes de hacer la revisión final de tu producción escrita en esta etapa, hacer una 
revisión de medio término, o sea, una revisión de tu texto durante el proceso de su 
producción. 
Para ello, te propongo que consultes los tres documentos siguientes: 
- el doc. 11 (Ficha informativa para el texto narrativo); 
- el doc. 12 (Revisión de medio término); 
- el doc. 13 (Ficha de auto regulación para la descripción). 




El doc. 14 también te permitirá hacer la revisión final de tu producción escrita. 
 
10a-descripción personajes.docx  
10b-descripción rostro.pdf  
11-Ficha Informativa para el Texto Narrativo.docx  
12-revisión de medio término.docx  
13-ficha auto regulación descripción.docx  
14-Código de Revisión.docx  
3- tiempos pasado.pptx  
4a- conectores.pdf  
4b-Conectores.docx  
4c-conectores.pdf  
5-día de muertos.pptx  
7-mapa conceptual.docx  
8-planificación estructura.docx  
9-escritura esquema.docx  
 
Comentários do professor 
Depois da aula do 18-04 
 
Hola R. y T., 
 
El texto está interesante, pero habéis olvidado de hacer la planificación que también es 
necesaria para este trabajo. Os propongo que la hagáis ahora a partir del texto escrito. 
 
Algunas observaciones sobre el texto: 
 
Línea 1: ¿será necesario repetir Valeria?  
Ln 3: ¿una foto con su madre? ¿No será mejor: una foto de su madre?  
Lns 3-4: no está muy claro que Valeria se halla delante de la sepultura. (Rescribir la frase).  
Ln 5: llevada bajo de la tierra. (¿No será mejor: hacia bajo la tierra?)  
Ln 9: explicar por qué se encuentra allá una piñata. 
Ln 9-10: sacó (pretérito indefinido) y ha sacado (pret perfecto). Utilizar solo el indefinido 
y evitar la  
repetición del verbo. 
 
Éstas son algunas de mis propuestas para empezar a mejorar vuestro texto. Os haré más 





Para a aula do 22-04 
¡Falta la planificación! 
  
Hola, M. y J. 
142 
 
El documento 14 (doc. 14) es un código de revisión para la revisión de vuestro texto 
(incluso la planificación). Los símbolos del código de revisión son puestos después de la 
palabra o expresión que tenéis que corregir, como en el ejemplo siguiente: 
Dia [■] de los muertos. El símbolo [■] en el código de revisión quiere decir omisión de 
signo de puntuación, porque se escribe: Día (con tilde) de los muertos. El símbolo está 
después de la palabra dia para indicar que esta palabra está incorrecta. Ahora haced las 
transformaciones necesarias en donde aparezca un símbolo, consultando el código de 
revisión. 
Tened en cuenta todas las indicaciones dadas por los símbolos para escribir correctamente 
























Anexo 9 – Documento orientador da escrita 1 
 
Para estructurar tu texto 
 





































































































Aprendemos a escribir un cuento 
 
Frases para empezar: 
 
Al principio... 
Hace varios años vivía... 
Había una vez una... 
En un lugar muy lejano... 
Al comienzo... 
En un país lejano... 
En tiempos antiguos… 
Hace muchos años… 
Vivía una vez… 
Cuentan los que lo vieron que… 
Érase una vez… 
 
Frases para utilizar en el conflicto: 
 
Imprevistamente... 
Desde que yo recuerdo... 




Pero de repente... 
Bruscamente... 
Al poco tiempo las cosas cambiaron 
Sin darse cuenta… 





Y así concluyó... 
146 
 
Así fue como... 
Por último... 
... Y colorín colorado, este cuento se ha acabado. 
... zapatito roto, cuénteme Vd. otro. 
.... esto es verdad y no miento, y como me lo contaron lo cuento. 
… y comieron perdices y vivieron felices. 
 







     



















Anexo 10 – Documento orientador da escrita 2 
 
Estructura posible para tu historia 
 
Para escribir tu historia puedes seguir el siguiente esquema: 
 
Érase una vez un/a_______________________________ (protagonista del cuento) que se 
llamaba __________________________________________. Era (describimos al 






Vivía (Escenario en el que el cuento se desarrolla, describiendo el paisaje, edificios, 










Un día (problema o conflicto: lo que le pasa, por qué le pasa, a quien o quienes le pasa, 











































Anexo 11 – Instrumento de recolha de dados 1 
 
Registo das consultas efetuadas 
Indica os links colocados na wiki que mais consultaste (de mais a menos consultados – sendo 1 o mais 
consultado). 
Links Ordem (e número de vezes) 
- dicionário on-line  
- links lexicais (descrição…)  
- vídeo  
- outros (indicar quais)  
 
Indica os links não colocados na wiki que mais consultaste (de mais a menos consultados – sendo 1 o mais 
consultado). 
Links consultados por tua iniciativa Ordem (e número de vezes e tipo de link) 
-   
 
Indica os documentos colocados na wiki que mais consultaste (de mais a menos consultados – sendo 1 o 
mais consultado). 
Documentos Ordem (e número de vezes) 
- conectores  
- mapa conceptual (planificação)  
- PPT día de muertos  
- PPT tempos do passado  
- mapa do México  
- ficha informativa texto narrativo  
- documentos estruturadores de escrita  
- documentos descrição (nº do doc.)  
- revisão de texto (nº do doc.)  
- código de revisão  
 
Indica os documentos/páginas/recursos não colocados na wiki que mais consultaste (de mais a menos 
consultados – sendo 1 o mais consultado). 
Documentos consultados por tua iniciativa Ordem, número de vezes e tipo de documento 
- Google tradutor  
- dicionário manual  




 Anexo 12 – Documento para a descrição das personagens  
 
Para describir tus personajes 
 





• Color y estilo de pelo. 
• Complexión. 
• Peculiaridades físicas. 
• Estado de salud. 
• Adicciones (si las tiene). 
• Manera de vestir. 
 
ADJETIVOS PARA DESCRIBIR PERSONAS: RASGOS FÍSICOS 
 
Las personas se distinguen unas de otras por su estatura, su peso, la forma de su cabeza, su 
manera de andar, su voz, etc., es decir por sus rasgos físicos. 
 
Estatura: alta, baja, muy baja, muy alta, de mediana estatura. 
Constitución: gruesa, delgada, normal, atlética, recia, fuerte, débil, endeble, enjuta, 
robusta, corpulenta. 
Edad: muy joven, joven, madura, mayor, anciana. 
Pelo: rizado, lacio, fuerte, débil, fino, recio, largo, corto, rubio, castaño, negro, pelirrojo, 
gris, blanco, ondulado, sedoso, brillante. 
Ojos: redondos, rasgados, grandes, pequeños, brillantes, apagados, tristes, vivarachos, 
verdes, azules, negros, marrones, grises, inexpresivos, intensos, soñadores. 
Tez: clara, sonrosada, pálida, morena, tersa, suave, arrugada. 
Nariz: gruesa, fina, larga, chata, grande, recta, aguileña, respingona. 
Boca: pequeña, grande, de labios finos, de labios gruesos, de labios rojos, de labios 
carnosos. 
Dientes: blancos, oscurecidos, sanos, firmes, desiguales, igualados. 
Barba: poblada, espesa, escasa, suave, recia. 
Cejas: arqueadas, rectas, oblicuas, finas, gruesas, pobladas, juntas, separadas. 
 
ADJETIVOS PARA DESCRIBIR PERSONAS: RASGOS PSÍQUICOS 
 
También las personas son distintas en su manera de ser. Hay personas que siempre están 
contentas; otras, se enfadan pronto; otras, casi siempre están tristes. Esas distintas maneras 




Agradable, desagradable, simpático, antipático, divertidso, aburrido, alegre, triste, risueño, 
serio, amable, descortés, dulce, agrio, bondadoso, malintencionado, sereno, nervioso, 
hablador, callado, trabajador, perezoso, cariñoso, frío, atento, atrevido, trabajador, 
perezoso, educado, maleducado, valiente, cobarde, soñador, realista, ordenado, 
desordenado, atento, despistado, sincero, mentiroso, ... 
 
Técnicas para describir la personalidad de un personaje 
 
1. Identidad social (sexo, estado civil, nacionalidad, ocupación, etc) 
2. Características físicas 
3. Estado emocional 
4. Hábitos de dicción y gestos 
5. Locales asociados con el personaje 
6. Nombres, títulos o alusiones 
7. El pasado del personaje 
8. Sus pensamientos o acciones en situaciones específicas 
9. Interacciones con otros personajes y las reacciones provocadas por ellos 
10. El actitud del personaje hacia si mismo 
11. Contrastes entre el personaje y otros personajes 
 
Cualidades: 
color: negro, gris, blanco, rojo, verde, amarillo, rosa, azulado... 
forma: cuadrada, triangular, rectangular, cilíndrica, redonda, esférica.. 
cantidad: uno, dos, tres... 
posición: vertical, horizontal, inclinada, tumbado, sentado... 
material: plástico, metal, madera, cristal, papel, cartón, escayola, 
músculos y huesos, piel, concha, esponja, vegetal, lana... 
utilidad: pintar, borrar, escribir, tapar, escuchar, cortar, vestirse, comer. 
tamaño: muy pequeño, pequeño, mediano, grande, muy grande... 
nombre: silla, gorro, cereza, radio, ventana... 
naturaleza: objeto, persona, animal, mueble, fruta, hortaliza, aparato, herramienta, 















Ante todo...        
El propósito que nos mueve 
Hay distintas opiniones 
Hablaremos de... 
En primer lugar... 
Para empezar diré... 
El tema que voy a tratar... 
Todo empezó cuando... 
Aquel día... 
Érase una vez... 
En... vivían... 
Había una vez... 
 







Al lado de 
En la misma línea... 
Abundando en la opinión 
Por una parte... por otra 
Como se ha señalado, 
En otras palabras, 







Lo mismo dicen... 
Junto a esto... 
Repitiendo, 
Como he dicho arriba, 
 
En segundo lugar, 
Del mismo modo, 
Más aún, 
Y lo que es más, 
Por último 
A su vez 




Una vez más 
 













En esa época 











MARCADORES DE LUGAR 
Aquí,/allí, 
Más allá 
En otros lugares 
A la derecha 
Arriba/Abajo 
Más lejos 























De forma semejante, 
Así como...así... 
Asimismo 




Del mismo modo 
... 
CONTRASTE (Para contraponer, 
matizar o argum. en contra) 
Pero, 
Por contraste, 
A pesar de eso, 
Por el contrario, 
En contra de lo anterior, 










Por otra parte, 
Al mismo tiempo 
Aun con todo 
... 
 




Aunque esto puede ser 
 
Seguramente, 














De aquí que, 
































En pocas palabras: 





          
  Nota: Otros documentos en pdf sobre conectores y sobre descripción del rostro pueden ser 


























Anexo 14 – Ficha informativa para el texto narrativo 
 
Texto Narrativo: 
  Es un texto en el que un narrador cuenta hechos, experiencias, historias vividas, oídas o 
imaginadas. 
  Al escribir tu historia, tienes que tener en cuenta los aspectos siguientes y la manera cómo se 
van articulando. 
 
  NARRADOR – ¿Es o no personaje de la historia? 
                             ¿Está ausente? – ¿La narrativa está escrita en 3ª persona (él, ella…)?  
                             ¿Está presente? – ¿La narrativa está escrita en 1ª persona (yo, nosotros)? 
 
PERSONAJES – ¿Quién interviene, y en qué momento de la narración? 
Personaje principal – ¿Quién es el protagonista de la historia? 
Personajes secundarios – ¿Quiénes son los demás personajes? 
Retrato físico – ¿Cómo caracterizas a los personajes en su aspecto exterior? 
Retrato sicológico – ¿Cómo caracterizas a los personajes interiormente? (Sentimientos, 
actitudes, reacciones…). 
 
ACCIÓN – ¿Qué sucesos son narrados? ¿Cómo se desarrollan? ¿Cuáles los sucesos 
principales? 
 
TIEMPO – ¿Cuándo ocurren los sucesos?: ¿en qué momento del año? 
                                                                    ¿en qué momento del día? 
 









Anexo 15 – Documento para a revisão intermédia 
 
Revisión de Medio Término   
Texto narrativo en prosa: relato organizado de sucesos reales o imaginarios. 
 Para construir tu narrativa, te hago una sugerencia: 
Haz primero un resumen corto del video que visualizaste. 
 Piensa también en algunas formas de integrar los elementos siguientes: 
- Acción (¿Qué sucesos vas a narrar? ¿Cómo se van a desarrollar? ¿Qué va a hacer el protagonista?) 
- Personajes (¿Quién va a intervenir en la historia?) 
- Tiempo (¿Cuándo ocurren los acontecimientos?) 
- Espacio (¿Dónde se desarrolla la historia?) 
- Narrador (¿Es un personaje de la historia? ¿Narra en 1ª o en 3ª persona?) 
¿Cómo relata los hechos: de forma seria, irónica, cómica?...) 
- Título (¿Qué palabra o expresión puede ser más sugestiva?) 
 
 La estructura de un texto narrativo corto (tipo cuento) presupone las etapas siguientes: 
- Introducción – Situación inicial/Presentación del héroe. 
- Desarrollo – Proyectos y deseos del héroe. 
              – Obstáculos que se oponen a la concretización de los deseos. 
               – Auxilios ofrecidos para la realización de los deseos (objeto mágico, personajes, etc.). 
              – Éxitos o fracasos del héroe.  
      – Conclusión – Situación final – Desenlace. 
 
 En la producción de un texto narrativo en prosa es necesario tener en cuenta: 
- El orden en el relato de los acontecimientos (cronológico u otro) de manera a crear y mantener la 
expectativa de los lectores. 
- La articulación de párrafos y frases, a través de conectores, para situar los sucesos en el tiempo y en el 
espacio y para asegurar la coherencia de la narrativa. 
- La integración oportuna del discurso directo, respectando sus normas de utilización (raya antes de los 
diálogos entre personajes, verbos de elocución diversificados: decir, afirmar…). 
- El uso de los tiempos en pasado (pretérito indefinido para las acciones, imperfecto para las descripciones). 
- La variedad y expresividad del vocabulario y otros recursos expresivos (la comparación, la metáfora, la 
personificación, el humor…). 
 Al rever tu texto, fíjate en: 





Anexo 16 – Instrumento de recolha de dados 2 
 
Ficha de autorregulación para la descripción 
 
Para elaborar mi descripción:                                                                 SÍ             NO 
 
- elegí el tipo de descripción (objetiva o subjetiva,  
dinámica o estática; 
- elegí el punto de observación (casa, cementerio…) y el 
campo de observación (primer/segundo plan; derecha, 
izquierda);                                                                                   
- registré la impresión de conjunto;  
- registré detalles captados por los sentidos (sensaciones  
visuales, auditivas, olfativas, táctiles; gustativas);  
- organicé los datos (de lo general para lo particular, del 
plan más próximo para lo más lejano, o lo contrario).  
 
 
  En la elaboración de la descripción: 
 
- construí párrafos de acuerdo con el orden de lo observado;  
- utilicé adverbios y locuciones adverbiales para ubicar cada 
uno de los aspectos observados;  
- utilicé adjetivos para caracterizar los diferentes aspectos  
observados;  
- utilicé recursos expresivos (comparación, metáfora…); 
- evité las repeticiones;  
- articulé coherentemente las frases y los párrafos;  
- acentué correctamente las palabras;  
- procedí correctamente a la puntuación;  
- escribí sin errores ortográficos; 
- escribí sin errores sintácticos. 
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Anexo 17 – Código de revisión 
 
Código de Revisión 
 
■ Omisión de signo de puntuación y/o error de acentuación. 
Ø   Ø Aparición de un elemento no necesario.  
EO  Error ortográfico. 
C  Error de concordancia de género y/o número. 
V  Utilización de modo o tiempo incorrectos. 
S  Selección inadecuada de vocabulario. 
P  Selección inadecuada o errónea de preposición, pronombre, artículo, etc. 
[    ]  Colocación errónea de uno o varios elementos. 
?  Incomprensibilidad. 
ILM  Interferencia lengua materna (calcos del portugués, falsos amigos, traducción literal). 
ES Error sintáctico.  
EP Error de puntuación. 
IN Inadecuación.  
FP Omisión de palabra. 
RP Repetición de palabra. 
 
Para qué sirve el código y cómo se usa: 
 
Este código te servirá a ti y a tu compañero para mejorar vuestro texto, siguiendo las sugerencias 
hechas por el profesor, a través de los símbolos, en el momento de la revisión.  
 
En dos casos, el símbolo aparece dos veces: justo antes y después del elemento o elementos 










Anexo 18 – Instrumento de recolha de dados 3 
Ficha de autorregulación para la producción y revisión de texto 
    Al construir mi narrativa he pensado en: 
 Los sucesos de la historia                                                              Sí                 No          
 La manera cómo ocurren los acontecimientos                              Sí                 No          
 Los personajes que intervienen                                                     Sí                 No        
 El tiempo en el que ocurre la acción                                             Sí                 No        
 El espacio en el que ocurre la acción                                            Sí                 No        
 La intervención del narrador                                                         Sí                 No       
 El título para la historia                                                                 Sí                 No         
  Al escribir mi narrativa he pensado en estructurarla de la forma siguiente: 
 Crear una situación inicial y presentar el héroe                             Sí                No          
 Desarrollar la historia, contando la trayectoria del héroe 
En su relación con otros personajes: 
- proyectos y deseos                                                                       Sí                 No         
- obstáculos encontrados                                                                Sí                 No          
- auxilios ofrecidos                                                                         Sí                 No           
- éxitos o fracasos                                                                           Sí                 No         
 
    Al escribir mi historia: 
 Respecté, al relatar los hechos, el orden que elegí                          Sí                No         
 Utilicé las palabras o expresiones adecuadas en la 
articulación de los párrafos (conectores)                                        Sí                 No         
 Introduci el discurso directo respectando las reglas: 
- utilización de la raya                                                                     Sí                 No         
- elección de los verbos de elocución                                              Sí                 No                      
 Tuve cuidado con la concordancia entre modos y 
tiempos verbales                                                                              Sí                 No          
 Utilicé: 
- un vocabulario sugestivo y variado                                               Sí                 No        
- otros recursos de estilo                                                                  Sí    No        
 
     Al rever mi texto tuve en cuenta: 
 La puntuación                                                                                    Sí                 No                                  





Anexo 19 – Instrumento de recolha de dados 4 (Questionário) 
 
Caro aluno/a: 
Este questionário enquadra-se num estudo realizado no âmbito da disciplina de Seminário II do Mestrado 
em Ensino de Português no 3.º CEB e ensino secundário e de Espanhol no 3.º CEB e ensino secundário da 
Universidade de Aveiro e pretende averiguar o potencial de uma wiki na escrita colaborativa em espanhol 
em alunos do 3º CEB. 
Agradecia que respondesses às questões individualmente e da forma mais pormenorizada possível.  
 Obrigado pela colaboração. 
Planificação 









1. Para além dos materiais relativos à planificação, a que outros materiais recorreste para escrever o teu 









Revisão de texto 
1. O que achas que aprendeste com a revisão do teu texto? E achas que foi mais proveitoso fazê-lo a pares do 

























Anexo 20 – Instrumento de recolha de dados 5 
Autoevaluación del trabajo en parejas                                          Pareja Nº: ……………. 
                                                                                                                         Sí             No 
- Participé en todas las etapas del trabajo                                            
 
- Escuché a mi colega y acepté sus opiniones                                  
 
- Cumplí las tareas que me han sido atribuidas 
 
- Me empeñé para respetar los plazos establecidos 
 
Lo que más me gustó en el trabajo y ¿por qué? 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
Lo que menos me gustó en el trabajo y ¿por qué? 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
El trabajo sería más interesante si:  
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
Parte(s) del proyecto que preferí y ¿por qué? 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 






Me gustó trabajar colaborativamente en un wiki y ¿por qué? 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
Ejemplos de aspectos de la lengua española que profundicé con este proyecto: 
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------   
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Anexo 21 – Técnica de recolha de dados 1 (versões) 
 
Versão 1 
Érase una vez una chiquita que se llamaba Valeria. Valeria era una niña morena con el pelo 
castaño oscuro que había perdido a su madre y la echaba de menos. Valeria miró una foto 
con su madre que estaba en su sepultura y de repente nació una flor azul. Cuando la chica 
iba a coger la flor fue llevada bajo de la tierra, dónde cayó en un hueco oscuro y se 
encontró con esqueletos que  empezaron con una fiesta. Al comienzo, Valeria estaba con 
miedo, muy asustada pero después ella comenzó a percibir que los muertos eran sus 
amigos. La madre esqueleto sacó su brazo para destruir la piñata, la chica se ha reído y ha 
sacado la pierna de un esqueleto que estaba mirando la fiesta y después Valeria consiguió 
destruir la piñata.  Esta cambió de visual para un vestido azul que después fue para un baile 
dónde descubrió  que la madre esqueleto era su madre. La niña se ha quedado muy feliz y 




Érase una vez una chiquita [ ] que se llamaba Valeria. [Valeria era una niña] morena con el 
pelo castaño oscuro que había perdido a su madre y la echaba de menos. Valeria miró una 
foto con [P] su madre que estaba en su sepultura y de repente nació una flor azul. Cuando 
la chica iba a coger la flor fue llevada bajo de [P] la tierra, dónde [EP] cayó en un hueco 
oscuro y se encontró con esqueletos que  empezaron con [P] una fiesta. Al comienzo, 
Valeria estaba con miedo, Ø muy asustada Ø pero después ella comenzó a percibir que los 
muertos eran sus amigos. La madre esqueleto sacó su brazo para destruir la piñata, la chica 
se ha reído [V] y ha sacado [V] la pierna de un esqueleto que estaba mirando la fiesta y 
después Valeria consiguió destruir la piñata.  Esta [? y EO] cambió de visual para un 
vestido azul que [ES] después fue para [P] un baile dónde [EP] descubrió  que la madre 
esqueleto era su madre. La niña se ha quedado [V] muy feliz [ES] y abrazó a su 
madre. Después la madre tiró [S] la flor azul de su pelo y [P] colocó en [P] pelo de su hija.  
 
Acontecimiento: Día de los muertos 
Personajes: chica / madre / los muertos  
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Nombre de la chica :  Valeria 
Donde : México 
Caraterísticas de Valeria : contenta , tenía saudades de su madre , morena , guapa , 
simpática , amable , dulce 
Importación de la piñata : manera de festejar el día de los muertos  
 
Versão 7 (última) 
El reencontro de Valeria con su madre 
    Érase una vez una chiquita  con el pelo castaño oscuro[ ] que se llamaba Valeria y que 
vivía en la ciudad de México. [  ]  La niña había perdido a su madre y la echaba de menos. 
Valeria miró una foto con - de - [P] su madre que estaba en su sepultura y de repente nació 
una flor azul. Cuando la chica iba a coger la flor fue llevada bajo [P] la tierra dónde [EP] 
cayó en un agujero oscuro y se encontró con esqueletos que  empezaron [P] una fiesta.  
    Al comienzo, Valeria estaba con miedo, pero después ella comenzó a percibir que los 
muertos eran sus amigos. La madre esqueleto sacó su brazo para destruir la piñata, la chica 
se rió [V] y sacó [V] la pierna de un esqueleto que estaba mirando la fiesta y después 
Valeria consiguió destruir la piñata.  
    La niña [? y EO] cambió de visual para un vestido azul. [ES] Después fue a [P] un baile 
y [EP] descubrió  que el esqueleto era su madre. La niña se alegró  [V]  [ES] y abrazó a su 
madre. Después la madre puso [S] la flor azul que tenía en su pelo [P] en [P] la cabeza de 
su hija. Después Valeria abrazó su madre y vio que todo había sido un sueño. Entonces, la 











Anexo 22 – Técnica de recolha de dados 2 (Transcrições 1 e 2 das gravações)  
 
Transcrição 1 





P: Professor (Pode-se tratar de qualquer dos professores que estiveram presentes na sala de 
aula). 
 
(1) Uma vez na wiki, o par começa por ler as instruções que lá se encontram e, a 
seguir, resolve, depois de rever o vídeo, consultar o mapa conceptual. 
M (lendo): Como empezar mi cuento. Vamos começar por aqui…  
J (lendo): Cómo empezar, como terminar. Qué tiempo utilizar. É por ali. Não é, Mafalda?  
(5) M: É. Es verdad. Para empezar… indicar en qué tiempo ocurre la historia… 
J: Põe que é no passado. 
M (chamando): Ô stôr, para indicar o tempo, temos que indicar o tempo do vídeo? O 
pretérito imperfeito? 
P: Vocês é que escolhem o tempo. Sim, pode ser nos tempos do passado. 
(10) M: Ah, é como nós quisermos? 
P: Sim, o texto é vosso. 
J: Ah, ok, já percebemos. (Consultando o mapa conceptual): Olha, para descrever o 
ambiente, utilizar o pretérito imperfeito. (Lendo): Para hablar de las acciones principales 
utilizar el pretérito indefinido. 
(15) M: O que é hadas? 
J: Vamos ao tradutor (Trata-se de Google tradutor). Vai, mete… “espanhol”. 
M: É fadas. 
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J: Agora temos que escrever um texto, a partir do vídeo, a contar a história. Tens que 
escrever as entradas, no caderno. (Ao professor): mas… porque é que eles já estão alí e 
(20) nós ainda não estamos? Eles já estão a fazer aqui diretamente? 
P: Sim, deves escrever diretamente aí, na wiki. Tens a página aberta? 
J: Sim, temos. 
P: Então, para fazeres a tua página, entras pelo email, depois vais a cuento… página 
nueva, para fazeres a tua página. Clica no lápis para escreveres. 
(25) M: Stôr, aqui, nas ideias principais, nós temos que falar, mais ou menos… de contar a 
história? 
P: Sí. (Mostrando o mapa conceptual): Este documento es para planificar vuestra 
historia. Para fazer o vosso plano: cómo empieza la historia, donde ocurre la historia, quién 
es el personaje principal, describe los lugares, los personajes… Después, los documento 8 
(30) e 9 es la estructura para escribir la historia. En las entradas, tenéis, por ejemplo, que 
escribir el nombre de vuestro personaje. 
J: Sí. 
M: El nombre de la chica. 
P: Para empezar: Érase una vez una chica… El nombre de la chica, tenéis que inventarlo. 
(35) M: Então, ela vai ao cemitério visitar a mãe… 
J: e cai pela terra abaixo. 
[…] 
J: Então, não dá pra escrever porquê? 
M: Clica no lápis. 
J: Ah! 
(40) M: Temos de ver o documento 8 (planificación estrutura)… e é este também (PPT) 
J: O título… 
M: El día de los muertos. 
J: Esse é muito básico. Olha, não digas já. 
M: Então vamos escrever primeiro. Vai àquele documento…  
(45) J: Erase una vez (o professor pronuncia érase, e ela corrige para Érase)…  
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M: una chica llamada… temos que inventar um nome… 
J: eu sei. Que se llamaba Jequie… não… cómo se llamaba? 
M: Sofía. 
J: Isso não parece espanhol… Pilar. 
(50) M: Não. Valeria.  
J: Que se llamaba Valeria… ponto. La chica era… La Valeria era una niña… 
P: La Valeria?  
J: Então é el?  
P: En español no hay artículo antes del nombre. 
(55) M: Valeria era una niña… (consultam o documento sobre a descrição das 
personagens). 
J: Que tenía… Agora quê? 
M: Olha a descrição física e do caráter… 
J: Era una niña morena con el pelo marrón oscuro… 
(60) P: el pelo marrón o el pelo castaño?… 
M: el pelo castaño.  
J: que había perdido… sua madre… 
M: su madre 
P: había perdido a su madre. 
(65) J: e tinha muitas saudades… 
P: y la echaba de menos. 
M: Agora vamos pôr: Valeria miró una foto con su madre…  
J: que estaba en su sepultura?... 
M: Sí. Espera. Põe um ponto…  
(70) J: y de repente nació una flor. 
M: Quando vai arrancar a flor, ela é puxada… 
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J: cuando la chica iba a rasgar la flor fue levada bajo de la tierra. 
M: Levada. Acho que tá errado. 
J: Então, o que é que tem? Fue levada. Está certo.  
(75) M: Acho que é llevada. (J escreve). Agora, metemos… onde caiu (verifica no 
Google tradutor) donde cayó… y encontro un esqueleto. 
J: Espera, espera. 
M: Cayó en un buraco oscuro y se encontró con un esqueleto. 
J: Con esqueletos. 
(80) M: Que começaram con una fiesta.  
J: Começaram? Vê no Google. 
M: Empezaron. E acho que o rasgar, em cima, está mal. 
P: Es coger la flor. E não é buraco, é hueco… ou agujero. 
M: No principio… 
(85) J: estaba asustada. 
M: Al comienzo… 
J: Al comienzo, Valeria estaba con miedo, muy asustada… pero después ella comenzó a 
percibir que esqueletos… 
M: que los muertos… 
(90) J: que los muertos eran sus amigos. 
M: E agora? 
J: La madre esqueleto… arrancar (chamando) stôr!... Como se diz arrancou? 
P: Sacó. 
J: Sacó su brazo para destruir la piñata. 
(95) M: La chica se ha rido… 
J: Rido? Stôr, é se ha rido? 




M: ha sacado la perna que estaba ao seu lado… 
(100) J: y ha sacado la pierna de un esqueleto… que estaba… ah não!… a mirar la fiesta… 
y después Valeria conseguió… 
M: consiguió… acabar con la piñata. 
P: que estaba mirando la fiesta. Y consiguió destruir la piñata. (A aluna escreve). 
J: La chica… 
(105) M: Esta.  
J: Esta mudou…  
M: esta cambió… a roupa…para un vestido azul… 
J: cambió…  
M: de visual… 
(110) J: cambió de visual para un vestido azul…  
M: y con pinturas… (J não escreve a sugestão). 
J: que fue para… que después fue para un baile… que… donde descobrió 
M: Não é assim, deve ser com u… 
J: donde descubrió que la madre esqueleto era su madre. 
(115) M: La madre esqueleto era su madre?  
J: Que la madre esqueleto era su madre! (Explicando): Que a mãe esqueleto, que era 
aquela, era a mãe. Nós é que a chamámos madre esqueleto. 
M (rindo): Que la madre esqueleto era su madre! 
J: La menina ficou… la niña ficou… euh, espera aí… como é que é?  
(120) M: Ficó 
J: Não… la niña se ha ficado… espera…  
M: É ha ficado. 
J: Não é nada…  
M: echado… 
(125) J: se ha echado? Isso não é fechado? Stôr, como é que se diz ficado… Ficou? 
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P: Se ha quedado. 
J: Se ha quedado muy feliz y… deu um abraço à mãe. 
P: Abrazó a su madre.  
J: Y abrazó a su madre. Depois…  
(130) M: Después la madre… 
J: después la madre tirou… tiró la flor azul de su pelo… y colocó en pelo de su hija.  



























Transcrição 2  
Aula do 22/04 – Revisão do texto (e fim da textualização) 
 
(1) As alunas começam por ler o exemplo na wiki que o professor lá colocou para 
explicar o código de revisão aplicado ao texto produzido pelas alunas e quais os 
processos a seguir para melhorar as produções textuais. 
J (lendo): “El símbolo está después de la palabra día para indicar… que esta palabra está  
(5) incorrecta. Ahora…” ah! onde aparecer o signo temos que mudar? 
M: ah, isto? 
J: Não. Acho que é só isto, não é? Oh stor, isto aqui também é para mudar onde tem a P, P 
e essas cenas?  
P: Isto é uma ajuda que eu vos estou a dar, aqui… 
(10) M: Sim, mas isso é para mudar? 
P: Quer dizer que algo não está bem. Quando há um símbolo à frente da palavra, quer 
dizer que isso não está correto ou pode ser melhorado. Por exemplo, “muy asustada” quer 
dizer que não é necessário, porque se “estaba con miedo” é porque estava assustada. Muy 
asustada é igual. É repetitivo, podem eliminar uma das expressões. 
(15) J: Então, e isto? 
P: Isso, tens de ver o código de revisão. 
J: Onde está o código? 
P: É o documento 14 na wiki. Vai a cuento, ali, e consulta o documento 14. (O professor 
indica como fazer). Olha aqui, documento 14. 
(20) J: Ah, ok. 
M: Então mas espera aí, vamos baixar o documento? 
J: Sim. (Baixam o documento). Pronto. E agora, vai ali, ao nosso cuento.  
[…] 
M: Já está. 
J: Mas tipo, apaga aqui.  
(25) P: Bem. Corrijam, mas não retirem os símbolos. 
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M: Metemos as correções entre traços. 
J: Mas eu não consigo escrever. 
M: Tens de ir ali. Vai acima, olha o lápis, tens de clicar no lápis.  
J: E para corrigir isto? (Trata-se de um tempo verbal). 
(30) M: Vou ao Google. 
J: Boa ideia, Mafalda. E temos de preencher aquele documento das consultas. Quantas 
vezes já vimos o vídeo? Para aí umas três. 
M: Olha, isto aqui era aquele primeiro resumo que nós tínhamos que fazer (referindo-se 
às entradas da planificação) e depois é que começámos mesmo o texto. 
(35) J: Pois, e agora está em cima. Mas vai para baixo. 
M: Agora é aqui. Temos que clicar no lápis. 
J: Vais editar este? (Chamando): Professor… Queremos editar isto…  
M: Já está… já está. Já não precisamos.  
J: Vê os comentários do professor. 
(40) M: (Consultando o documento 12): Olha aqui, los sucesos…  
(Verificam em conjunto, preenchendo-o, o documento anexo 15). 
M: Isto, acabamos no fim. 
J: Sim, acabamos depois. E também temos de pôr uma imagem. 
(45) (Voltam à revisão do texto). 
J (lendo): … muy asustada. (Consultando o código de revisión): elemento no necesario. 
Então, isto aqui, vamos retirar. 
M: Tira o muy. 
J: É muy asustada que temos que retirar, Mafalda.  
(50) (Corrigem). 
J: Pronto. Agora, vamos cá ver.  
M: Agora é o quê? 
J: Logo no início. (Consultando o código de revisão): colocación erronéa… 
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M (corrigindo a pronúncia): Errónea.  
(55) J: La chiquita 
M: Então o que pomos aqui? Isso, será pontuação? 
J: Olha, está aqui. Isto quer dizer problema de colocação. Está mal colocado. Una chiquita 
que se llamaba Valeria. Valeria era una niña. 
M: Se calhar, podemos tirar Valeria. Una chiquita que se llamaba Valeria. Era una niña 
(60) morena… 
J: E se pusermos una chiquita morena… con el pelo castaño oscuro que se llamaba 
Valeria?  
M: Sim. E aqui onde está o P? una foto con su madre… 
J: Talvez, una foto de su madre. Uma foto da mãe. 
(65) M: Ah, ok. É uma foto da mãe, e não com a mãe. E aqui: fue llevada bajo de la 
tierra? Será abajo? 
J: Onde é que está? Ah, não sei. Perguntamos ao professor. Aqui, llevada bajo de la 
tierra,… 
P: Vejam bajo de la tierra. Bajo de. O que estará incorreto?... Se retirarem o de? 
(70) J: Ah, fica bajo la tierra… 
P: Sim. 
M: E aqui EP? 
J: donde cayó en un hueco. Donde… EP é o quê? 
M: Erro de pontuação. Talvez podemos tirar a vírgula antes. 
(75) J: Sim, tiramos. E aqui: esqueletos empezaron con una fiesta… 
M: P (lendo o código de revisão): selección inadequada de preposición… 
J: Tiramos o con.  
(Corrigem). 
M: La chica se ha reído… V… V (consulta o código de revisão de texto): utilización de 
(80) modo o tiempo incorrecto… 
J: Erro de tempo. Não é esse tempo, é o outro pretérito. 
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M: Vamos ver no Google. 
(Consultam o Google.es e baixam um documento word com todos os tempos verbais). 
M: É este pretérito aqui. Indefinido. É: se rio. 
(85) (J escreve: rayó) 
M: Não. Tira o a e o y. E ha sacado é sacó. 
J: Tem acento? 
M: Sim.  
J (lendo o código para o símbolo ?): Ponto de interrogação: incomprensibilidad e EO: 
(90) erro ortográfico. Esta cambió… Aqui não sei o que é para mudar. Chama o professor.  
M (Chamando): Stôr, aquí o que é para fazer? Esta cambió… 
P: Esta, quem?  
J: Esta niña. 
P: Ah, eu percebi que era piñata, esta piñata. 
(95) J: Então, acrescentamos niña? 
P: Se calhar, nem vale a pena esta. Basta escrever La niña. 
J: La niña cambió de visual para un vestido azul que después fue para un baile… que, ES, 
error sintáctico. 
M: que, parece que é o vestido azul que foi para o baile. 
(100) J: Então, cambió para un vestido azul que después o levou… 
M: Não. Cambió para un vestido azul y después fue a un baile… Pomos um ponto.  
J: Então, cambió para un vestido azul y después fue a un baile… 
M: Não. Tiras o y e pões um ponto. E depois escreves Después fue a un baile…  
J: Então, assim (ela escreve). Después fue para un baile. 
(105) M: fue a un baile. Mudas a preposição. 
J: Fue a un baile donde descubrió… 
M: Eu tirava o donde  e punha um y… y descubrió. 
J: Después fue a un baile y descubrió que la madre esqueleto…  
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M: mas ela ainda não sabe que o esqueleto é a mãe. 
(110) J: Então pomos que el esqueleto era su madre. Depois: La niña se ha quedado muy 
feliz…  
M: se ha quedado, há aqui um V. Pois, é se quedó. Muy feliz… ES, é o quê? Ah, error 
sintáctico. O que é que está mal aqui? 
J: Aí não sei. (Chamando): Professor… Porque é que muy feliz está mal? 
(115) P: En español no se dice se quedó muy feliz, es un calco del portugués. Tenemos que 
emplear una forma verbal. Se alegró, por ejemplo.  
J: Después la madre tiró 
M: tiró: o S… quer dizer selección inadecuada de vocabulario.  
J: tiró é para dizer arrancou.  
(120) M: Espera aí. La madre tiró la flor de su pelo, e depois está: y colocó en pelo de su 
hija. Podia ser: a mãe pôs a flor que tinha no cabelo na cabeça da filha.  
J: Então, la madre… pôs. Como se diz pôr ? Vê no Google tradutor.  
M: É poner. (Consultando o documento com a conjugação). É puso. Sem acento.  
J: Puso? Então, la madre puso la flor… 
(125) M: que tenía en su pelo… en el pelo de su hija. 
J: Podemos pôr en la cabeça de su hija. Para não repetir pelo.  
M: Cabeza em español é com z. 
J: Pronto, acabou. Ah, ainda falta a planificação. 
M: Para fazer o quê? Nós já sabemos tudo.  
(130) J: Para dizer onde se passa a história, quem são as personagens, o nome da menina, 
sabes…  
M: E temos de dar um título. E a história também ainda não está acabada. 
J: Então vamos escrever a planificação. 
M: Vamos outra vez àquele documento da planificação. (Trata-se do mapa conceptual). 
(135) Vai a cuento… Tens que baixar. 
J (preenchendo os espaços): chica, día de los muertos. E agora?  
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M: o nome da menina. 
J: Valeria. Madre. Não dás um nome à mãe?  
M: Pois não. Não precisamos de saber. O vídeo também não diz.  
(140) J: E agora… ela pôs a flor na cabeça da filha e falta acabar o resto. 
M: Ah, pois. E depois a rapariga acorda de um sonho. 
J: Temos que ir ver o vídeo.  
M: Mas eu lembro-me.  
J: Temos de ir ver aquilo… o documento das personagens. Deixa ver. Sexo, idade. 
(145) M: Mas ainda faltam coisas. Vê no mapa conceptual. 
J: Já não sei onde está isso? 
M: Olha ali, documento 7. 
J: Ah, falta o tempo, o espaço. 
M: E descrever as personagens. Vê o documento da descrição. A forma para empezar… A 
(150) resolução… como é que acaba… (Consultam o mapa conceptual). 
J: Dónde? 
M: Vamos ao mapa do México escolher uma vila. 
J: Dónde, podemos pôr México, a capital do México. 
M: Mas no texto isso não aparece. Não pusemos nada disso. 
(155) J: Então temos que meter.  
M: … una chiquita morena con el pelo castaño oscuro que se llamaba Valeria… 
J: Não é preciso morena, já temos pelo castaño. Una chiquita con el pelo castaño 
oscuro… que se llamaba Valeria… 
M: que vivía en México... 
(160) J: y que vivía en la ciudad de México… 
M: mas agora temos que ligar com había perdido a su madre. 
J: Não. Pomos um ponto e começamos outra frase. La niña había perdido a su madre y 
tinha saudades dela. O professor disse que era la echaba de menos. 
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M: Pronto. Mas ainda falta a cor da flor. Ah, isso já metemos no texto. 
(165) J: Já. 
M: Pronto, isto tá feito. Agora, deixa-me ir procurar o vídeo. Onde é que tá o vídeo? Ah, tá 
aqui. (Depois de reverem o vídeo): E agora a filha vai olhar prá mãe e… e vai dizer que é 
um sonho.  
J: Sim. Já dissemos que a abraçou. Agora acorda… E vai com a flor na cabeça. 
(170) M: Feliz…  
(O par escreve as duas últimas frases do texto. Um dos professores procede, junto do 

























Anexo 23 – Ficha de caracterização 
 
Todos os dados desta ficha são de caráter confidencial e destinam-se à recolha de dados para a caraterização da 
turma e outros relevantes para o processo de ensino/aprendizagem 
Ficha de Caracterização 
1 - Identificação  
Nome: ___________________________________________________  n.º _____ turma: _______ 
Data de nascimento: ___/____/______ Nacionalidade: ____________________________ 
Localidade de residência: ______________________ email:  ______________________________ 
Qual o meio de transporte que usas para vir para a escola? ________________________________ 
Quanto tempo demoras na tua deslocação para a escola? __________________________________ 
Pessoas com quem vives: ____________________________________Número de irmãos: _______ 
Encarregado de Educação: mãe   pai   outro  qual? __________________________ 
Profissão do pai: ____________________________ Habilitações literárias do pai: _____________ 
Profissão da mãe: ___________________________ Habilitações literárias da mãe: ____________ 
Tens algum problema de saúde? __________ Qual? _____________________________________ 
Tens computador com acesso à Internet em casa? ____________ 
Quais as tuas disciplinas preferidas? __________________________________________________ 
De que disciplinas gostas menos? ____________________________________________________ 
Já ficaste retido em algum ano? ______________ Qual? _________________ 
Atividades extracurriculares: ________________________________________________________ 
 
Disciplina de Espanhol 




2. Qual/ quais o(s) tipo(s) de atividade(s) que preferes ver dinamizada(s) nas aulas: 
a) Trabalho de grupo     b) Aulas expositivas    c) Fichas de trabalho/ Realização de exercícios 
    d) Pesquisa    e) Trabalho de pares     f) Aulas com interação professor – aluno e aluno – 
aluno   g) Aulas com material áudio   h) Aulas com vídeos ou filmes  i) Aulas com recurso à 
Internet    
j) Exercícios de escrita   k) Trabalho por projetos   l) aulas com recurso ao quadro interativo/ 




3.  E quais dessas ou outras atividades achas que são mais importantes para a aprendizagem do 
Espanhol? 
______________________________________________________________________ 
4. Quais os domínios onde consideras ter mais dificuldades? 
     Expressão oral (falar)    Expressão escrita    Compreensão oral (compreender o que ouves) 
 Leitura       Gramática (Funcionamento da Língua)  
 
5. Dos seguintes fatores, assinala com um x os que poderão dificultar a aprendizagem da língua 
espanhola: 
a) falhas na compreensão da linguagem dos professores            b) falta de hábitos de estudo   
c) falta de oportunidade para esclarecimento de dúvidas           d)  conteúdos difíceis  
e) rapidez no tratamento dos assuntos          f) indisciplina na sala de aula    
g) falta de atenção / concentração          h) esquecimento rápido do que foi trabalhado   
i) desinteresse pela disciplina        j) professor antipático          k) antipatia pelo professor  
l) mudança de professores         m) organização da aula          n) disposição da sala de aula        
o) outra  – Qual? ______________________________________ 
 
6. Já viveste nalgum país onde se fale Espanhol? __________ Qual? ________________________ 
Durante quanto tempo? _______________________________________________________ 
 
7. Tens familiares em Espanha ou num país onde se fale Espanhol? _______ Qual? ____________ 
 
8. Já visitaste alguma cidade espanhola? _____ Qual ou quais? _____________________________ 
 
9. Indica cinco palavras que associes a Espanha. ________________________________________ 
_______________________________________________________________________________ 
 
10. Indica três características que associes aos espanhóis. _________________________________ 
_______________________________________________________________________________ 
 







Anexo 24 – Registo dos dados quantitativos recolhidos 
 
Quadro 2 – Registo das modificações relativas à coerência e coesão textuais (escrita e revisão de texto) 
 
Nível textual 











- (45) J: Erase una vez (o 
professor pronuncia érase, 
e ela corrige para Érase)… 
- (59-61) J: el pelo marrón 
oscuro M: el pelo castaño. 
- (74-75) J: Fue levada M: 
Acho que é llevada. 
- (81-82) J: Começaram? 
M: Empezaron. 
- (84-86) M: No principio… 
M: Al comienzo… 
- (99-100) M: ha sacado la 
perna… J: y ha sacado la 
pierna… 
- (101-102) J: Valeria 
conseguió… M: 
consiguió… 
- (112-113) J: …donde 
descobrió M: Não é assim, 
deve ser com u… 
- (73-74)  J: tierra, donde cayó en un hueco. Donde… EP 
é o quê? M: Erro de pontuação. Talvez podemos tirar a 
vírgula antes. 
- (85) M: É se rio (J escreve: rayó) M: Não. Tira o a e o 
y. (2) 
- (126-127) J: Podemos pôr en la cabeça de su hija. M: 


















- (62-63)  J: … sua madre… 
M: su madre 
- (78-79) M: …se encontró 
con un esqueleto. J: Con 
esqueletos. (2) 
- (88-89) J: ella comenzó a 
percibir que esqueletos… 
M: que los muertos… (2) 
- (99-100) J: …un 
esqueleto… que estaba ao 
seu lado… ah não!… a mirar 
la fiesta… 
- J: La chica… (105) M: 
Esta.  
- (107-109) M: esta cambió 
a roupa… de visual 
- (112) J: que fue para… 
que después fue para un 
baile 
- (48-49) M: Tira o muy. J: É muy asustada que temos 
que retirar 
- (59-62) M: Una chiquita que se llamaba Valeria. Era 
una niña morena… J: E se pusermos una chiquita 
morena… con el pelo castaño oscuro que se llamaba 
Valeria?  
- (63-64) M: una foto con su madre… J: Talvez, una foto 
de su madre. 
- (75) J: esqueletos empezaron con una fiesta… J: 
Tiramos o con.  
- (79-84) M: La chica se ha reído… M: É: se rio. 
- (86) M: E ha sacado é sacó. 
- (100) J: cambió para un vestido azul que después o 
levou… M: Cambió para un vestido azul y después fue a 
un baile… 
- (103) M: Não. Tiras o y e pões um ponto. 
- (104-105) J: Después fue para un baile. M: fue a un 
baile. 
- (106-107) J: Fue a un baile donde descubrió… M: y 
descubrió. 
- (108-110) J: y descubrió que la madre esqueleto… M: 
mas ela ainda não sabe que o esqueleto é a mãe. J: Então 
pomos que el esqueleto era su madre. 
- (112) M: se ha quedado… Pois, é se quedó. 
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- (122-123) J: Então, la madre… pôs.  M: É puso. 
- (124-125) J: la madre puso la flor… M: que tenía en su 
pelo… 
(120-125) M: y colocó en pelo de su hija. M: en el pelo  
- (126) J: Podemos pôr en la cabeça de su hija. Para não 
repetir pelo.  
- (156-157) M: … una chiquita morena con el pelo 
castaño … J: Não é preciso morena, já temos pelo 
castaño. 
- (158-159) J: que se llamaba Valeria… M: que vivía en 
México... 
- (160) J: y que vivía en la ciudad de México (2) 
- (161-162) M: mas agora temos que ligar com había 
perdido a su madre. J: Não. Pomos um ponto e 







Quadro 3 – Síntese do total de modificações 
Modificações 
Escrita (Modificações de superfície e de profundidade) 17 
Revisão de texto (Modificações de superfície e de profundidade) 25 
Total Geral (das modificações de escrita e de revisão de texto) 42 
 
 
Quadro 4 – Modificações a nível linguístico (escrita e revisão de texto) 












- (88-89) J: ella comenzó a 
percibir que esqueletos… M: 
que los muertos… 
- (99-100) J: …un 
esqueleto… que estaba ao seu 
lado… ah não!… a mirar la 
fiesta… 
- (107-109) M: esta cambió a 
roupa… de visual 
- (112) J: que fue para… que 
después fue para un baile 
 
- (48-49) M: Tira o muy. J: É muy asustada que 
temos que retirar 
- (63-64) M: una foto con su madre… J: Talvez, 
una foto de su madre. 
- (108-110) J: y descubrió que la madre 
esqueleto… M: mas ela ainda não sabe que o 
esqueleto é a mãe. J: Então pomos que el 
esqueleto era su madre. 
- (124-125) J: la madre puso la flor… M: que 
tenía en su pelo… 
- (156-157) M: … una chiquita morena con el 
pelo castaño… J: Não é preciso morena, já temos 
pelo castaño. 
- (158-159) J: que se llamaba Valeria… M: que 
vivía en México... 
- (160) J: y que vivía en la ciudad de México 




- (62-63)  J: … sua madre… 
M: su madre 
(78-79) M: …se encontró con 
un esqueleto. J: Con 
esqueletos. (2) 
- (59-62) M: Una chiquita que se llamaba 
Valeria. Era una niña morena… J: E se pusermos 
una chiquita morena… con el pelo castaño oscuro 
que se llamaba Valeria?  
- (75) J: esqueletos empezaron con una fiesta… J: 
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- (88-89) J: ella comenzó a 
percibir que esqueletos… M: 
que los muertos… 
 
Tiramos o con.  
- (79-84) M: La chica se ha reído… M: É: se rio. 
- (86) M: E ha sacado é sacó. 
- (100) J: cambió para un vestido azul que 
después o levou… M: Cambió para un vestido 
azul y después fue a un baile… 
- (104-105) J: Después fue para un baile. M: fue 
a un baile. 
- (106-107) J: donde descubrió… M: y descubrió. 
- (112) M: se ha quedado… Pois, é se quedó. 
- (120-125) M: que tenía en pelo… M: en el pelo  
- (159-160) M: que vivía en México... J: y que 
vivía en la ciudad de México 
 






- (59-61) J: el pelo marrón 
oscuro M: el pelo castaño  
- (74-75) J: Fue levada M: 
Acho que é llevada. 
- (81-82) J: Começaram? M: 
Empezaron. 
- (84-86) M: No principio… 
M: Al comienzo… 
- (104-105) J: La chica… M: 
Esta.  
 
- (122-123) J: Então, la madre… pôs.  M: É puso. 
- (126) J: Podemos pôr en la cabeça de su hija. 
Para não repetir pelo.  
 















- (73-74)  J: tierra, donde cayó en un hueco. 
Donde… EP é o quê? M: Erro de pontuação. 
Talvez podemos tirar a vírgula antes. (superfície) 
- (102-103) J: Então, cambió para un vestido azul 
y después fue a un baile… M: Não. Tiras o y e 
pões um ponto. E depois escreves Después fue a 
un baile…  
- (161-162) M: mas agora temos que ligar com 
había perdido a su madre. J: Não. Pomos um 
ponto e começamos outra frase. La niña había 
perdido a su madre 
 







- (45) J: Erase una vez (o 
professor pronuncia érase, e 
ela corrige para Érase)… 
- (99-100) M: ha sacado la 
perna… J: y ha sacado la 
pierna… 
- (101-102) J: Valeria 
conseguió… M: consiguió… 
- (112-113) J: …donde 
descobrió M: Não é assim, 
deve ser com u… 
 
- (85) M: É se rio (J escreve: rayó) M: Não. Tira 
o a e o y. (2) 
- (127) M: Cabeza em español é com z. 






Quadro 5 – Recursos consultados para as modificações linguísticas 
 




- (53) J: (Consultando o código 
de revisão): colocación 
erronéa… 
- (57) J: Olha, está aqui. Isto quer 
dizer problema de colocação. Está 
mal colocado. 
- (63) E aqui onde está o P? 
- (72-74) M: E aqui EP? J: … EP 
é o quê? M: Erro de pontuação. 
- (76) M: P (lendo o código de 
revisão): selección inadequada de 
preposición… 
- (79) V… V (consulta o código 
de revisão de texto): utilización 
de modo o tiempo incorrecto… 
- (89-90) J (lendo o código para 
o símbolo?): Ponto de 
interrogação: 
incomprensibilidad… e EO: erro 
ortográfico. 
- (97-98) J: ES, error sintáctico. 
- (112) M: há aqui um V. Pois, é 
se quedó. 
- (112-113) M: ES, é o quê? Ah, 
error sintáctico. 
- (118) M: o S… quer dizer 





- (16) J: Vamos ao tradutor 
(Trata-se de Google tradutor). 
- (75-76) M: onde caiu (verifica 
no Google tradutor) donde cayó 






- (7) M (chamando): Ô stôr, para 
indicar o tempo, temos que 
indicar o tempo do vídeo? 
- (19) J: (Ao professor): mas… 
porque é que eles já estão alí… 
- (25) M: Stôr, aqui, nas ideias 
principais, nós temos que falar, 
mais ou menos… de contar a 
história? 
- (92) J: (chamando) stôr!... 
Como se diz arrancou? 
- (96) J: Rido? Stôr, é se ha rido? 








- (30) M: Vou ao Google. 
- (82-83) M: Vamos ver no 
Google. 
(Consultam o Google.es e 
baixam um documento word 
com todos os tempos verbais). 
- (122) J: Como se diz pôr ? Vê 







- (37) J: (Chamando): 
Professor… Queremos editar 
isto… 
- (67) J: Ah, não sei. 
Perguntamos ao professor. 
- (91) M (Chamando): Stôr, aquí 
o que é para fazer? 
- (114) J: (Chamando): 
Professor… Porque é que muy 





















- (45) Erase / Érase 
- (74-75) Levada /llevada 
- (78-79) esqueleto / esqueletos 
- (88-89) que esqueletos / que los 
muertos 
- (99-100) perna / pierna 
- (100) a mirar la fiesta 




- (120-125) en pelo / en el pelo 
- (159) que vivía en México 
- (160) y que vivía en la ciudad de México (3) 
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- (59-61) el pelo marrón / el pelo 
castaño 
- (81-82) Começaram / 
empezaron 
- (84 / 86) No principio / al 
comienzo 
- (88-89) que esqueletos / que los 
muertos 
- (101-102) conseguió / consiguió 
- (104-105) La chica / Esta 
- (107-109) esta cambió a roupa / 
cambió de visual 
- (112-114) donde descobrió / 
donde descubrió 
 
- (63-64) una foto con su madre / una foto de su 
madre 
- (79-84) se ha reído / se rio 
- (86) ha sacado / sacó 
- (100-101) cambió para un vestido azul que 
después / cambió para un vestido azul y después 
- (103) Tiras o y e pões um ponto. E depois escreves 
Después fue a un baile… 
- (104-105) fue para un baile / fue a un baile 
- (106-107) fue a un baile donde descubrió / fue a 
un baile y descubrió 
- (112) se ha quedado / se quedó 
- (120-124) La madre tiró la flor/ La madre puso la 
flor 
- (124-125) La madre puso la flor que tenía en su 
pelo en el pelo de su hija /  
- (125-126) puso la flor en el pelo / puso la flor en la 
cabeza 
- (161-162) mas agora temos que ligar com había 
perdido a su madre. J: Não. Pomos um ponto e 
começamos outra frase. La niña había perdido a su 
madre 
 







- (62-63) sua madre / su madre 
- (78-79) con un esqueleto / con 
esqueletos 
 
- (48-49) Tira o muy / É muy asustada que temos 
que retirar 
- (74) Talvez podemos tirar a vírgula antes 
- (75-77) esqueletos empezaron con una fiesta / 
tiramos o con 
- (85-86) rayó / tira o a e o y (2) 
- (108-109) descubrió que la madre esqueleto… / 
mas ela ainda não sabe que o esqueleto é a mãe. 
- (156-157) una chiquita morena / Não é preciso 
morena  
 











- (59-62) Una chiquita que se llamaba Valeria. Era 
una niña morena… / E se pusermos una chiquita 
morena… con el pelo castaño oscuro que se 











- (120-126) La madre tiró la flor de su pelo… y 
colocó en pelo de su hija. / la madre puso la flor… 
que tenía en su pelo… en el pelo de su hija. / 






Quadro 7 – Dados recolhidos relativos à coesão e coerência textuais 
 














































- (51) Que se 
llamaba 
Valeria… ponto 
- (62-63) sua 
madre / su 
madre 
- (69) Espera. 




- (104-105) La 
chica / Esta 
- (107-109) 
cambió a roupa 































- (82) E 






Stôr, é se 
ha rido? 
- (125) se 
ha echado? 














a mãe. Nós 





























se llamaba? / 
Sofía / Isso 
não parece 
espanhol… 
Pilar / Não. 
Valeria 
- (74-75) Fue 
levada. Está 
certo. / Acho 

















































- (97-99) fue 
para un baile 
que… / que, 
parece que é 
o vestido 
azul que foi 




una fiesta / 
Tiramos o con 
- (86) ha sacado 
é sacó 
- (104-105) fue 
para un baile / 
fue a un baile 
- (106-107) 
donde 
descubrió / eu 
tirava o donde e 
punha y 
descubrió 
- (112) se ha 
quedado é se 
quedó 
- (125) que 
tenía en su 
pelo… en el 
pelo de su hija 
(2) 
- (127) cabeza 
em español é 
com z 
- (159-160) que 
vivía en México 










una niña. / 












con el pelo 
castaño 
oscuro que se 
llamaba 
Valeria?  






- (81) Não é 
esse tempo. É 
o outro 
pretérito. 
- (103) Não. 








en la cabeza 
de su hija. 
Para não 
repetir pelo. 








































- (63-65) Una 
foto con su 
madre / 
Talvez una 
foto de su 
madre / Ok, é 




que la madre 
esqueleto / 
mas ela ainda 
não sabe que 
o esqueleto é 
a mãe. 
- (120-121) 
Espera aí. La 
madre tiró la 
flor de su 
pelo, e depois 
está: y colocó 
en pelo de su 
hija. Podia 
ser: a mãe 





- (123) É 
puso. Sem 
acento. 
- (159) que 
vivía en 
México… 
- (160) y que 

































a su madre / 
Não. Pomos 
um ponto e 
começamos 
outra frase. 
________ 
 
Total: 8 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
